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SOMMAIRE 
 
 
La problématique de cette thèse prend sa source dans des données actuelles qui 
montrent la rapidité et l'intensité du vieillissement populationnel, ce qui génère une 
augmentation du nombre absolu d’aînés dans la population. De pair avec 
l’augmentation du nombre d’aînés, de nos jours, grâce aux progrès médicaux et 
scientifiques, plus d’aînés sont en bonne santé et cela même chez les nonagénaires. Ce 
panorama peut faire en sorte que plus d’aînés restent actifs,  même après la retraite. 
Dans ce contexte, il est souhaitable de mettre à la disposition des individus des 
moyens afin d’encourager le vieillissement actif, dont l’apprentissage tout au long de 
la vie se démarque comme le principal pilier. D’une façon générale, les représentations 
sociales de la vieillesse et des aînés dans le contexte occidental contemporain sont 
souvent liées au déclin physique et cognitif. Lorsque le déclin est associé à la 
vieillesse, l’apprentissage pendant cette phase de la vie peut paraître impossible. 
La façon par laquelle l’apprentissage chez les aînés est représenté peut influencer 
l’accès de ces derniers aux activités d’apprentissage, ce qui peut avoir des retombées 
sur le vieillissement actif.  La perspective intergénérationnelle de cette thèse se justifie 
notamment par l’augmentation des rapports intergénérationnels dans tous les contextes 
sociaux pour  les années à venir. 
 
La présente étude a comme objectif général de dégager les représentations 
sociales de l’apprentissage chez les aînés selon une perspective intergénérationnelle. 
Les objectifs spécifiques consistent à : 1) Décrire la variété des représentations 
sociales de l’apprentissage chez les aînés parmi des populations étudiantes d’âges 
variés, 2) Analyser la distribution des représentations sociales de l’apprentissage chez 
les aînés, en fonction des catégories sociodémographiques (sexe, âge, niveau de 
scolarité et intervalle de revenu individuel), 3) Identifier d’éventuelles traces d’âgisme 
à l’intérieur des représentations de l’apprentissage chez les aînés, 4) Comprendre le 
lien entre les représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés et l’âgisme. La 
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présente recherche a un devis mixte et transversal. Les résultats révèlent l’existence de 
sept représentations de l’apprentissage chez les aînés : R1 (Les ainés ont besoin de 
plus de soutien pour apprendre que les jeunes), R2 (Les ainés sont plus autonomes 
dans l'apprentissage), R3 (Il est impossible que les jeunes et les aînés apprennent 
ensemble), R4 (La société n'encourage pas l’engagement des aînés dans des activités 
d’apprentissage), R5 (Les stratégies et le sens de l'apprentissage des jeunes et des aînés 
sont différents), R6 (Les jeunes et les aînés ont les mêmes capacités d'apprentissage) et 
R7 (L'acte d’apprendre est productif et lié à la jeunesse), qui obtiennent des degrés 
d’adhésion divers au sein de la population. Nous observons des associations 
significatives entre certaines représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés 
et l’âge, le niveau de scolarité et le revenu individuel. Les résultats mettent aussi en 
lumière les représentations de l’apprentissage chez les jeunes qui sont fortement 
associées à l’insertion et au maintien dans une vie productive au travail, alors que le 
sens de l’apprentissage pendant la vieillesse est davantage associé à la quête 
d’épanouissement personnel. C’est ainsi que l’apprentissage informel finit par être 
considéré comme étant la modalité d’apprentissage la plus fréquente pendant la 
vieillesse.  
 
L’avancement des connaissances généré par la présente thèse peut contribuer : 
1) À la mise en œuvre et à l’amélioration des activités d’apprentissage qui ont comme 
cible la population aînée, ce qui peut stimuler l’engagement de cette population à des 
activités d’apprentissage, 2) À la promotion du vieillissement actif, même 
indirectement, 3) À la réduction de l’âgisme envers les aînés et 4) À l’augmentation de 
la compréhension de la dynamique établie entre les générations. 
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INTRODUCTION 
 
Les données actuelles sur le vieillissement populationnel montrent la rapidité 
de ce processus (Gringart, Helmes et Speelman, 2013; North et Fiske, 2013). Dans un 
contexte où  la population des personnes âgées augmente, il est souhaitable de mettre 
à la disposition des individus des moyens afin qu’ils puissent rester actifs pendant la 
période de leur vieillesse (WHO, 2002). Ce besoin est reconnu comme étant l’un des 
plus grands défis du vieillissement populationnel (Ibid., 2002). Dans le contexte du 
vieillissement actif, l’apprentissage tout au long de la vie assume une place 
prépondérante. Il se démarque comme étant un aspect important pour stimuler la 
participation sociale et la santé afin de valoriser l’autonomie et l’indépendance à 
mesure que les personnes vieillissent (Formosa, 2010; Kern, 2008; North et Fiske, 
2013; WHO, 2002). Néanmoins, il n’est pas rare que les discours à l’égard du 
vieillissement populationnel soient pessimistes, étant donné les ajustements qu’il 
requiert dans les domaines social, politique, de la santé et, surtout, au plan 
économique (Kern, 2011; Pellissier, 2010). Ce discours pessimiste constitue la toile 
de fond où prennent place les représentations sociales sur la vieillesse et les aînés 
dans la société contemporaine (Ligon, Ehlman, Moriello, Russo et Miller, 2014; 
O'Connor et McFadden, 2010). D’une façon générale, les représentations sociales de 
la vieillesse et des aînés dans le contexte occidental contemporain sont souvent liées 
au déclin physique et cognitif et elles s’accompagnent d’attitudes de refus ou de rejet, 
s’exprimant dans divers comportements de fuite ou d’évitement des individus au 
processus de vieillissement et aux aînés eux-mêmes (Hertzog, Lineweaver et 
McGuire, 1999; Kane, 2006; O'Connor et McFadden, 2010). Selon Haldemann et 
Lévy (1995), dans les sociétés industrielles développées, le concept d’âge est devenu 
un critère selon lequel les individus se discriminent les uns les autres. La 
discrimination des personnes à cause de leur âge est nommée « âgisme » (Butler, 
1975). Lorsque le déclin cognitif est associée à la vieillesse, l’apprentissage pendant 
cette phase de la vie peut paraître impossible (Kern, 2011). Néanmoins, 
l’apprentissage est non seulement possible pendant la vieillesse, mais il représente 
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une ressource promotrice d’intégration sociale et de promotion de la santé, ce qui 
peut contribuer au vieillissement actif (Carlton et Soulsby, 1999; Cau-Bareille, 2012; 
Kern, 2011). La façon par laquelle les personnes se représentent la vieillesse et les 
aînés peut finir par influencer la façon par laquelle elles se représentent 
l’apprentissage chez ces derniers. Ce panorama démontre l’importance d’étudier les 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés. 
 
Cinq chapitres structurent notre thèse. Le premier chapitre, la problématique, 
aborde premièrement le contexte actuel du vieillissement populationnel, tout en le 
mettant en relation avec le vieillissement actif. Dans le contexte du vieillissement 
populationnel, l’apprentissage tout au long de la vie et, plus spécifiquement, 
l’apprentissage chez les aînés, apparaissent comme des outils capables de fomenter le 
vieillissement actif. Ceci explique pourquoi l’apprentissage des adultes et des aînés à 
l’intérieur de l’apprentissage tout au long de la vie constitue le deuxième aspect 
exposé au cours de la problématique de la thèse. La troisième partie de la 
problématique traite de la place occupée par l’âgisme à intérieur des stéréotypes, 
préjugés et discriminations fondées sur le critère de l’âge chronologique. Il est 
question aussi de la façon par laquelle l’âgisme s’installe et se perpétue au sein des 
rapports sociaux. La quatrième partie de la problématique traite de la définition de 
« génération » et des aspects impliqués dans la dynamique établie à l’intérieur des 
rapports intergénérationnels.  
 
Dans le deuxième chapitre, le cadre d’analyse proposé envisage de faire état 
des représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés, en considérant les 
rapports établis entre les générations. Pour ce faire, deux théories ont été proposées : 
la théorie des représentations sociales (Moscovici, 1961) et la théorie Age 
stratification theory (Riley, Foner et Riley-Jr., 1999).  Garnier (1999), en se référant 
aux travaux de Moscovici (1975), défend que les représentations sociales prennent 
leur origine à l’intérieur de la structure sociale, laquelle détermine le contenu de ces 
représentations. En même temps, les représentations sociales reflètent l’ancrage des 
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individus dans leur environnement physique et social, qui se matérialise à travers un 
système de valeurs, de normes et de pratiques sociales. Une fois que les valeurs, les 
normes et les pratiques sociales sont partagées par la société, elles instaurent un 
certain ordre qui sert à orienter les actions des individus dans leur environnement 
physique et social. Ensuite, le partage de ces éléments assure la communication entre 
les membres de la société (Garnier, 1999). L’inscription des représentations sociales à 
l’intérieur des normes et des valeurs sociales les lie à la deuxième théorie de notre 
cadre d’analyse, soit la théorie Age stratification theory, proposée par Riley, Foner et 
Riley-Jr. (1999). La principale prémisse de cette théorie est que l’âge chronologique 
est un outil qui sert à organiser les rapports sociaux et à déterminer les 
comportements des individus. Cette théorie défend que l’organisation sociale basée 
sur l’âge chronologique prend place justement au sein des normes sociales. Selon 
Riley, Foner et Riley-Jr. (1999), dans la catégorisation selon l’âge chronologique, le 
mouvement est donné dans une seule direction, celle du déclin, contrairement à la 
classe sociale, où une mobilité est possible. C’est dans ce contexte que 
l’apprentissage se retrouverait détaché des activités possibles pendant la vieillesse, 
étant donné l’existence des représentations sociales négatives à l’égard des aînés. 
 
 Le troisième chapitre expose la méthodologie que nous avons choisie pour 
élaborer notre thèse. Premièrement, nous décrivons l’approche méthodologique 
utilisée et les raisons pour lesquelles nous l’avons privilégiée. Ensuite, nous 
présentons les milieux de recrutement des participants de l’étude et les aspects qui ont 
guidé ce choix. Subséquemment, nous décrivons séparément les deux phases de notre 
étude, soit la phase qualitative et la phase quantitative. Pour chacune de ces étapes, 
nous exposons : les méthodes de collecte des données, la population cible, les critères 
d’inclusion des personnes participantes, la procédure d’échantillonnage, la méthode 
utilisée pour le recrutement, la description de l’échantillon et les méthodes qui ont été 
privilégiées pour analyser les données. Le chapitre se termine avec la présentation des 
aspects éthiques de la recherche. 
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Au cours du quatrième chapitre les résultats de la thèse sont exposés. Ces 
résultats sont présentés en trois sections. La première section présente la façon par 
laquelle les participantes et participants de la thèse se représentent l’apprentissage 
chez les aînés. La deuxième section traite de la distribution des représentations 
sociales de l’apprentissage chez les aînés en fonction des catégories 
sociodémographiques (sexe, âge, niveau de scolarité et intervalle de revenu). 
Finalement, la troisième section aborde l’existence de l’âgisme à l’intérieur des 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés. Les résultats issus des 
phases qualitative et quantitative de notre recherche sont présentés ensemble dans le 
but d’établir un dialogue entre ces deux phases.  
  
 Le cinquième chapitre, la discussion, se retrouve structuré dans cinq sections. 
La première section commence par traiter de la présence des rôles sociaux définis 
selon l’âge chronologique au sein des rapports sociaux et sur les représentations des 
rôles sociaux des aînés. Ensuite, au cours de la deuxième section, les représentations 
qui portent spécifiquement sur les différences entre l’apprentissage des jeunes et des 
aînés sont discutées, tout en faisant la relation entre ces dernières et les 
représentations des rôles sociaux des aînés. Dans la troisième section, la variabilité 
des représentations de l’apprentissage chez les aînés est exposée. Cette section traite 
aussi de la façon par laquelle ces représentations se structurent vis-à-vis leur noyau 
central et comment elles se distribuent en fonction des catégories 
sociodémographiques (sexe, âge, niveau de scolarité et intervalle de revenu 
individuel). La quatrième section porte sur l’introjection par des aînés des perceptions 
à l’égard de leur apprentissage. Finalement, la cinquième section de la discussion 
présente une synthèse des principaux aspects traités dans le chapitre.    
 
 
 
PREMIER CHAPITRE - LA PROBLÉMATIQUE 
  
Dans ce chapitre, nous présentons la problématique de notre thèse. Dans le but 
de poser de façon claire les objectifs de cette dernière, la problématique est divisée en 
quatre sections. Premièrement, nous abordons le contexte actuel du vieillissement 
populationnel, qui sera mis en relation avec le concept du vieillissement actif (WHO, 
2002) et des théories qui expliquent le processus de vieillir en restant actif. Dans la 
deuxième section de notre problématique, nous traitons de l’apprentissage tout au 
long de la vie en mettant l’accent sur l’apprentissage chez les adultes, plus 
spécifiquement sur l’apprentissage pendant la vieillesse. Ensuite, il est question des 
stéréotypes, des préjugés et de la discrimination fondés sur le critère de l’âge 
chronologique et la place de l’âgisme dans cette dynamique. Finalement, dans la 
quatrième section de la problématique, il sera question du concept « génération » et 
des rapports intergénérationnels. 
 
1. VIEILLISSEMENT ACTIF DANS LE CONTEXTE DU VIEILLISSEMENT 
POPULATIONNEL 
 
Dans la présente section, nous exposons des données actuelles qui démontrent 
la magnitude du processus de vieillissement populationnel1. Ensuite, les particularités 
qui caractérisent ce vieillissement sont mises en relation avec le concept du 
vieillissement actif défendu par l’Organisation mondiale de la santé (WHO, 2002). 
Finalement, nous présenterons quelques théories explicatives du vieillissement actif. 
 
1.1 La magnitude du processus de vieillissement populationnel 
 
Le vieillissement de la population est  primordialement un phénomène 
sociodémographique, lequel interpelle les sociétés contemporaines non seulement par 
l’augmentation du nombre d’aînés, mais aussi par la reconnaissance de la 
                                                 
1 Le vieillissement populationnel est le processus responsable de  l’augmentation de la proportion et du 
nombre absolu de personnes âgées (McPherson, 1998; Meslé et Vallin, 2000). 
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contribution que ce segment de la population peut apporter au développement social 
(Paris, 2015). 
 
Selon Bois (2002), au XVIe siècle, l’espérance de vie2 ne dépassait guère  30 
ans, étant donné la précarité des conditions de vie et de travail, la prévalence des 
maladies transmissibles et les conflits militaires. Selon McPherson (1998) et Meslé et 
Vallin (2000), ce ne sera qu’au XVIIIe siècle, à partir des changements économiques, 
sociaux et politiques provoqués par la Révolution industrielle, que l’humanité aura 
l’occasion d’arriver à un progrès durable de l’espérance de vie. Ce panorama décrit le 
contexte historique de la modernité, où, à côté de l’augmentation de l’espérance de 
vie, un autre phénomène sociodémographique, la diminution de la fécondité, peut être 
reconnu comme étant à l’origine du vieillissement de la population (Paris, 2015).  
 
L’augmentation de l’espérance de vie est due notamment aux avancées de la 
technologie médicale, lesquelles ont diminué sensiblement la mortalité par maladie 
pendant les jeunes âges de la vie (McPherson, 1998). Au Canada, l’espérance de vie a 
augmenté de 30 ans durant les 100 dernières années. Dans ce pays, au début du XXe 
siècle, l’espérance de vie était de 47 ans chez les hommes et de 50 ans chez les 
femmes. Selon des données de 2009, l’espérance de vie était de 78,8 ans et 83,3 ans, 
chez les hommes et les femmes respectivement (Statistique Canada, 2009). Au 
Québec, au début du XXe siècle, l’espérance de vie se situait à 45 ans pour les 
hommes et 48 ans pour les femmes (ISQ, 2004). En 2014, elle était respectivement de 
80,2 ans et de 84,1 ans (ISQ, 2015). En ce qui concerne l'indice de fécondité, au 
Canada, il se situe sous le seuil de renouvellement (établi à 2,1). Dans ce pays, cet 
indice était 1,61 enfant par femme en 2011 (ISQ, 2014). Au Québec, l’indice de 
fécondité se situait en 2013 à 1,65 (ISQ, 2014). De cette façon, en 2013, le nombre de 
personnes âgées dépassait celui des jeunes et cette tendance continuera de s’accentuer 
pour les décennies à venir (ISQ, 2013). 
                                                 
2 L’espérance de vie ou l’expectative de vie est un indicateur de mortalité qui calcule combien 
d’années un nouveau-né est sensé vivre dans une société donnée (Meslé et Vallin, 2000).  
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En 2011, le Canada comptait 5 millions de personnes âgées de 65 ans et plus 
(Statistique Canada, 2012). Il est estimé qu’il y aura 11,5 millions d’aînés en 2056 
(Statistique Canada, 2007). Au Québec, en 2013, le nombre de personnes âgées de 65 
ans et plus se situait à peu près à 1,3 million d’individus (ISQ, 2013). D’après des 
estimations, ce nombre passera à 2,5 millions en 2051 (ISQ, 2009). Nonobstant, le 
vieillissement populationnel ne concerne pas seulement le Canada et le Québec. Sur 
le plan mondial, à la fin du XXe siècle, les personnes âgées d’au moins 60 ans 
correspondaient à 590 millions d’individus. Selon l’OMS, le nombre absolu d’aînés 
devrait augmenter de 901 millions en 2015, à 1,4 milliard en 2030 et à 2,1 milliards 
en 2050, et pourrait atteindre 3,2 milliards en 2100 (WHO, 2015). Toujours selon des 
estimations, la majeure partie des aînés sera  concentrée dans des pays en 
développement, et le groupe des 85 ans et plus, incluant les personnes centenaires, 
correspondra au groupe d’âge qui aura le plus augmenté (McPherson, 1998; 
Statistique Canada, 2011).  
 
Lorsque la thématique du vieillissement est abordée, il est nécessaire de 
délimiter ce que nous entendons par « personne âgée ». Les termes utilisés pour 
décrire les personnes âgées ont d’une façon générale des connotations diverses et un 
sens sous-jacent. Grenier et Ferrer (2010) font référence aux termes suivants comme 
étant les plus courants pour encadrer l’ensemble des personnes âgées : « personnes 
âgées », « aînés », « séniors » et « vieux ». Chacun de ces termes s’inscrit dans un 
contexte historique particulier et traduit une perception ou une attitude propre par 
rapport au processus de vieillissement. Le terme « aîné » s’inscrit dans un contexte de 
revendication, d’engagement social ou de quête des droits. Ce terme sera donc 
privilégié dans la présente recherche pour désigner l’ensemble des personnes âgées, 
étant donné le lien entre le contexte où le terme « aîné » s’inscrit et l’engagement 
social que les activités d’apprentissage peuvent promouvoir. Toutefois, l’appellation 
« personne âgée » peut apparaitre à quelques reprises tout au long du texte, étant 
donné que certaines politiques publiques privilégient ce terme. Lorsque cette situation 
se présente, le terme « personne âgée » pourra être considéré comme « aîné ». Dans le 
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même ordre d’idées, il nous semble important de nous référer à la définition de « 
personne âgée » donnée par l’Organisation mondiale de la santé (OMS) : la personne 
âgée est celle de 65 ans ou plus dans les pays développés et de 60 ans ou plus dans les 
pays en développement (WHO, 2002). Dans le cadre de notre recherche, l’âge à partir 
duquel la personne est considérée « aînée » est celui déterminé par l’OMS pour les 
pays développés. 
 
La magnitude des chiffres fait en sorte que l’augmentation de la quantité de 
personnes âgées dans le contingent populationnel est devenue un thème récurrent. 
Toutefois, il n’est pas rare que les discours à l’égard du vieillissement populationnel 
prennent parfois une voie pessimiste. Cette vision pessimiste est basée notamment sur 
la persistance des croyances sociales négatives à l’égard du processus de 
vieillissement, qui ne prennent en compte que les ajustements que le vieillissement 
populationnel requiert dans les domaines social, économique et de la santé 
(Lefrançois, 2004; Pellissier, 2010). Néanmoins, Dumazedier (2009) et Lefrançois 
(2004) affirment que la population âgée actuelle n’a aucune ressemblance avec le 
portrait des aînés du XIXe siècle. Les actions préventives et les méthodes 
diagnostiques se sont développées. Les progrès scientifiques et technologiques ont 
généré des solutions soit palliatives, soit définitives pour plusieurs problèmes de 
santé. Il est de plus en plus accepté que le fait de rester en santé3 et actif pendant la 
période de la vieillesse peut en effet être une conséquence d’un processus construit 
tout au long du parcours de vie. C’est d’ailleurs pourquoi Ulysse et Lesemann (1997) 
et Biggs (2007) défendent le besoin de considérer l’hétérogénéité du processus de 
vieillissement. Selon ces auteurs, le processus de vieillissement n’est jamais 
                                                 
3 Notre positionnement à cet égard ne concerne pas l’obligation de vieillir en restant actif et en santé. 
Nous défendons plutôt l’idée que le processus de vieillissement est hétérogène, c’est-à-dire que les 
personnes vont vieillir en conformité avec leur parcours de vie. Dans ce contexte, il faut considérer 
l’état du développement technologique et scientifique dans lequel elles ont vécu, le contexte social de 
leur époque, l’appui reçu des instances gouvernementales et les choix personnels qu’elles ont faits tout 
au long de leur parcours de vie. Au fil du processus de vieillissement, des maladies peuvent survenir, 
et cela demandera des adaptations sous plusieurs formes. Il n’est pas réaliste d’affirmer que les aînés 
possèdent tous un état de santé optimal. Toutefois, il ne nous semble pas cohérent non plus d’affirmer 
qu’ils sont tous malades. 
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uniforme. Il diffère selon plusieurs critères, tels que le sexe, le niveau de revenu, la 
scolarité et le niveau d’insertion dans les réseaux familiaux, communautaires et 
sociaux.  
 
1.2 Les caractéristiques du vieillissement populationel actuel et leur relation 
avec le concept du vieillissement actif 
  
 Powell  et Biggs (2000) affirment que, parmi toutes les formes de 
classifications groupales, celle qui se base sur le critère d’âge chronologique est 
reconnue comme étant la plus commune et la moins questionnable socialement. La 
propre définition du concept d’âge a plusieurs représentations en gérontologie. 
McPherson (1998) fait la distinction entre quatre types d’âge : chronologique, 
biologique, psychologique et social. L’âge chronologique détermine les droits civils 
des individus. L’âge biologique définit les changements corporels pendant le 
processus de vieillissement. L’âge psychologique caractérise l’évolution de la 
personnalité, de l’apprentissage, de la mémoire et de la créativité pendant le parcours 
de vie. L’âge social implique l’interaction entre l’individu et son entourage social 
(famille, société et culture). Bergouignan et Lefrançois (2007) ajoutent la notion de 
l’âge fonctionnel qui est définie par les capacités fonctionnelles que l’individu 
possède, indépendamment de son âge chronologique et biologique. Les multiples 
définitions existantes pour le concept d’âge démontrent que l’âge chronologique n’est 
pas un critère exclusif dans la délimitation des conditions de vie et de santé des 
individus.     
 
De nos jours, les aînés font ressortir une nouvelle façon de vieillir (Iwasaki et 
Jones, 2008), ce qui implique de constater que l’utilisation de l’âge chronologique 
comme outil pour définir les rôles sociaux devient de plus en plus questionnable. 
Dans ce sens, l’utilisation de l’âge fonctionnel serait plus adéquat étant donné que 
l’accent est mis sur ce que l’individu est capable de réaliser selon ses habiletés et non 
sur le sceau que son âge chronologique lui accorde (Bergouignan et Lefrançois, 
2007). D’ailleurs, Ulysse et Lesemann (1997) relativisent l’importance de l’âge 
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chronologique dans le processus de vieillissement. Selon ces auteurs, le vieillissement 
doit être analysé comme un processus à la fois biologique, psychologique et surtout 
social, inscrit à l’intérieur des rapports intergénérationnels. La prise en compte de ces 
aspects n’oblige nullement à nier que le processus de vieillissement peut être 
accompagné de maladies, d’un ralentissement ou d’un affaiblissement des habiletés 
de la personne et même de la mort, tel que plusieurs chercheurs le confirment 
(Batista, 2009; Hummert, 1999; Kern, 2008; Lupien, Maheu, Tu, Fiocco et Schramek, 
2007). Néanmoins, force est d’admettre que les maladies, la perte de certaines 
compétences et la mort ne sont pas une exclusivité de la période de la vieillesse. Ces 
aspects sont des possibilités à n’importe quel âge de l’existence humaine. 
 
Actuellement, les familles monoparentales ne sont pas rares, en même temps 
qu’il est fréquent que trois ou quatre générations se chevauchent dans la même 
famille, ce qui démontre le besoin de la prise en charge des relations 
intergénérationnelles (Chamahian, 2011). L’augmentation de la longévité4 a permis 
aux individus d’avoir un temps de vie à la retraite qui est presque de la même 
longueur que celui dédié au travail. De plus, les personnes peuvent revenir aux études 
à 70 ans et recommencer à travailler après la retraite. Parmi les individus de sexe 
masculin, il y en a qui ont des enfants à l’âge de 70 ans. L’influence de la trajectoire 
de vie sur les comportements sociaux prend exemple sur la génération baby-boom5. 
Cette génération a vécu la période post-guerre, un moment de l’histoire où l’humanité 
questionnait le fonctionnement social et où de nouvelles façons d’agir et de penser 
ont été introduites dans le monde occidental. Selon Lefrançois (2004), dans le cas du 
Québec, par exemple, les baby-boomers ont participé à la Révolution tranquille6. 
                                                 
4 La longévité est définie comme étant la durée du cycle de vie pendant laquelle un être vivant est 
biologiquement actif en considérant des conditions idéales, en l’absence d’accident ou de maladie. Elle 
est spécifique à chaque espèce. Selon Israël (2002), la longévité de l’espèce humaine augmente de un 
an à chaque quatre ans. 
5 Cette génération représente une grande cohorte de personnes nées entre 1945 et 1964 (Garon, 2007). 
6 La Révolution tranquille a été une période de redéfinition politique de l’État québécois, qui a eu lieu 
entre les années 60 et 70 (Lefrançois, 2004). Les personnes qui sont nées en 1946 n’avaient que 14 ans 
au début de la Révolution tranquille, c’est pourquoi il faut tenir compte que la participation de ces 
personnes doit être considérée comme étant indirecte à certains moments d’un tel événement politique. 
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Malgré que cette participation ait été indirecte à certains moments, elle a généré dans 
ce groupe de personnes une façon de penser les rapports sociaux différente de celle de 
leurs parents et de leurs grands-parents. Tous ces aspects suscitent une réflexion sur 
la place accordée aux individus âgés dans la société occidentale contemporaine et sur 
l’importance du concept de « vieillir en restant actif » où l’apprentissage tout au long 
de la vie devient une composante fondamentale dans le sens où elle rend possible 
l’engagement actif et volontaire des individus. En fait, l’un des plus grands défis 
découlant du vieillissement populationnel est le besoin de créer des ressources et une 
infrastructure qui puissent ouvrir la voie à un vieillissement actif (Kaye, Butler et 
Webster, 2003; Lefrançois, 2004; WHO, 2002). 
 
Le vieillissement actif7 est un concept défendu par l’OMS et est défini 
comme étant « le processus d’optimiser les chances pour la santé, la participation et la 
sécurité, de façon à valoriser l’autonomie et l’indépendance à mesure que les 
personnes vieillissent » (WHO, 2002, p. 12). Le concept du vieillissement actif est 
aussi connu comme « vieillir en restant actif ». Il s’applique à toutes les personnes 
âgées, individuellement ou collectivement. Au plan des politiques publiques 
québécoises, depuis 2008, ce concept est en arrière-fond de l'implantation du projet-
pilote « Villes amies des aînés du Québec » (VADA-QC)8 (Garon, Beaulieu, Veil, 
                                                 
7 Il est important d’établir la différence entre vieillissement actif et vieillissement en santé. Selon 
Cardinal, Langlois, Gagné et Tourigny (2008), le concept du vieillissement en santé traite des 
déterminants de la santé, incluant les facteurs de risque individuels et les facteurs liés à 
l’environnement des personnes qui peuvent influencer leur santé. À son tour, le concept du 
vieillissement actif, contient un large éventail d’éléments qui interagissent ensemble : la santé, l’état 
psychologique, les niveaux d’autonomie et d’indépendance, les rapports sociaux, incluant la situation 
de la personne par rapport à son environnement (Cardinal et al., 2008). Selon Moulaert, Boudiny et 
Paris (2016), il y a une relation de réciprocité entre santé et activité. Certaines activités physiques, 
mentales et sociales ne peuvent prendre place que lorsque l’individu est en santé. Dans la même 
mesure, le fait d’être en santé permet à l’individu de développer ses activités de façon satisfaisante. 
Pour Moulaert, Boudiny et Paris (2016), la santé peut agir afin de promouvoir le vieillissement actif, 
nonobstant, elle n’est pas une condition sine qua non pour que l’individu puisse vieillir en restant actif. 
D’ailleurs, Paris, Beaulieu, Garon et Bigonnesse (2013), ont démontré que la participation sociale des 
aînés peut augmenter même en présence de problèmes de santé.     
8 Maintenant inscrit sous l'égide MADA-QC (Municipalités amies des aînés du Québec), l'ancien 
projet a été reconnu comme un programme du ministère de la Famille et des aînés du Québec. Il est 
disponible dans toutes les municipalités de cette province canadienne (MADA-QC, 2014). 
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Paris et Bigonnesse, 2012 ; WHO, 2002). Selon cette définition, le vieillissement est 
conçu comme étant un processus.  
 
Un vieillissement actif permet aux personnes de réaliser leur potentiel de 
bien-être physique, social et mental tout au long de la vie et de 
s’impliquer dans la société selon leurs besoins, leurs souhaits et leurs 
capacités, tout en jouissant d’une protection, d’une sécurité et de soins 
adaptés lorsqu’elles en ont besoin. (WHO, 2002, p. 12)  
 
La définition de l’OMS présente plusieurs perspectives sur les composantes du 
vieillissement actif. D’abord, cette définition conçoit le vieillissement comme étant 
un processus. Lecerf (2007) affirme que le vieillissement n’est pas un événement 
ponctuel, mais plutôt un trajet constant et continu qui implique des pertes, des gains 
et des adaptations, et cela, dans les domaines physique, psychologique et social. Les 
différents parcours de vie génèrent différentes vieillesses, ce qui confirme 
l’hétérogénéité défendue par Biggs (2007). Deuxièmement, la définition de l’OMS 
soutient la possibilité de la participation sociale des aînés comme moyen de générer 
l’autonomie. Tous ces aspects permettront aux individus de réaliser leur potentiel tout 
au long de leur vie et non seulement pendant une phase particulière de leur existence. 
La conséquence de cette dynamique est la possibilité de rester actif pendant la 
vieillesse. De plus, l’OMS admet que, en profitant d’un vieillissement actif, les 
personnes sont capables de réaliser leur potentiel de bien-être d’après leurs besoins, 
leurs souhaits et leurs capacités. Ranzijn (2002) nous renseigne que la conception de 
bien-être est subjective, donc dépendante des significations individuelles, de la 
période historique vécue et de la réalité sociale en question. Compte tenu de cela, il 
est incohérent d’essayer de prédire une notion unique de bien-être. Le propre concept 
de l’OMS affirme que les personnes réaliseront leur potentiel de bien-être « selon 
leurs besoins, leurs souhaits et leurs capacités », c’est-à-dire selon ce qu’elles 
définissent comme significatif. Ainsi, l’« être actif » ne sera pas interprété de la 
même façon par toutes les personnes. Finalement, l’OMS affirme que vieillir en 
restant actif dépend aussi de l’existence d’une protection sociale capable d’assurer 
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aux individus la satisfaction de leurs besoins. Il paraît donc clair que le support fourni 
par les institutions sociales9 joue un rôle décisif dans ce contexte10. 
 
À mesure que les personnes vieillissent, les expériences vécues dans les 
domaines social, physique et psychologique génèrent des changements qui exigeront 
des adaptations de la part des individus (McPherson, 1998; Ranzijn, 2002). Selon 
Ranzijn (2002), chaque personne, selon sa façon d’interpréter le monde social qui 
l’entoure, selon son héritage génétique et d’après les choix qu’elle a faits pendant son 
parcours de vie, aura un type de vieillesse particulier. Ainsi, Ranzijn (2002) critique 
la normalisation de certaines théories qui conçoivent la conformité du processus de 
vieillissement. La première réussite du vieillissement, d’après quelques théories, est 
de vivre plus longtemps, et cela, en pleine santé. Toutefois, admettre une telle réussite 
comme étant une vérité absolue sous-entend premièrement de survaloriser les choix 
que l’individu a faits pendant sa trajectoire de vie et, deuxièmement, de mettre 
pleinement la responsabilité du succès et des contraintes issues du processus de 
vieillir juste sur l’individu en ne considérant pas l’influence des conditions sociales 
dans ce contexte.  
 
1.3 Des théories explicatives du vieillissement actif 
 
Le concept du vieillissement réussi a été lancé en 1961 par Havighurst (1961), 
où il fait référence à un type de vieillissement optimal selon lequel les individus 
devraient être capables de maintenir le plus de temps possible les activités et les 
attitudes des personnes d’âge moyen, à défaut de quoi, les aînés commenceraient un 
processus de désengagement graduel de la vie active. Havighurst (1961) a affirmé que 
la société nord-américaine avait tous les moyens économiques nécessaires pour que la 
                                                 
9 « Institutions sociales » sont la famille, l’économie, le système éducatif, les instances 
gouvernementales et les institutions religieuses (Riley, Foner et Riley-Jr., 1999).  
10 Le support fourni par les instances gouvernementales semble être décisif dans le processus du 
vieillissement actif. Dans les sociétés sous-développées, où les individus n’ont pas leurs besoins de 
base assurés (besoins en santé, alimentation, habitation, accès à un système éducatif pendant l’enfance 
et à un revenu mensuel), le vieillissement actif sera surement affecté. Cet aspect est l’un des 
responsables de l’hétérogénéité du processus de vieillissement défendu par Biggs (2007). 
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majorité de la population puisse vivre un vieillissement réussi. C’est sur cette 
prémisse que l’auteur a affirmé la supposée capacité collective de maintien des 
activités et attitudes. Ce concept de vieillissement est considéré comme normatif 
(Dubé, 2003; Lefrançois, 2004), vu qu’il se base sur des conditions de vie idéales que 
ne connaissent pas la majorité des gens (Dubé, 2003). De plus, la prémisse de 
l’abondance économique américaine soutenue par Havighurst (1961) n’est plus 
valable actuellement, ce qui est plus un facteur qui révèle l’inconsistance d’une telle 
théorie dans le contexte actuel. 
 
Pendant les années 70, un nouveau courant de la psychologie 
développementale a généré la théorie du Lifespan11. Selon cette théorie, le 
développement de la personne s’étend tout au long du parcours de sa vie. Pendant ce 
processus, des gains et des pertes surviennent et l’individu va devoir s’y adapter. Un 
développement réussi et, conséquemment, un vieillissement réussi résultent d’un 
mouvement dynamique qui maximise les gains et minimise les pertes qui surviennent 
tout au long de la vie (Lecerf, 2007). Perlmutter (1988) affirme que la compréhension 
sociale qu’il existe une liaison entre développement et enfance est automatique. Il va 
de soi que, au début de son parcours de vie, l’individu cherchera à s’adapter au 
contexte social qui l’entoure et, pour ce faire, il doit se développer. Toutefois, le lien 
entre développement et vieillesse n’est pas facile à aborder, surtout dans la société 
contemporaine où, régulièrement, cette étape de l’existence est conçue seulement 
comme synonyme de déclin. Selon Perlmutter (1988), il ne faut pas nier les déclins 
physique et cognitif qui peuvent accompagner le processus de vieillissement, 
toutefois, ce déclin n’empêche pas la continuité du développement, et cela, jusqu’à la 
mort. 
  
                                                 
11 Les psychologues utilisent le terme lifespan, tandis que les sociologues utilisent le terme life course 
(Hagestad et Neugarten, 1985). Freund, Nikitin et Ritter (2009) défendent que le terme lifespan décrit 
la période de temps comprise entre la naissance et la mort, tandis que le terme life course, issu du 
domaine sociologique, définit spécifiquement l’ensemble des rôles et normes auxquels les individus 
sont soumis tout au long du parcours de leur vie. 
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Issue du courant psychologique du Lifespan, la théorie de la continuité 
proposée par Robert Atchley (1989) présente une compréhension plus réaliste du 
vieillissement réussi. La théorie de la continuité s’intéresse aux trajectoires de vie. 
Selon cette perspective, la qualité du vieillissement est conditionnée par les 
expériences de vie passées12 des individus. Cette théorie défend que le vieillissement 
réussi est celui où l’individu qui vieillit cherche à assurer une continuité13 de sa vie 
malgré les changements que lui impose l’avancement en âge, et cela, par la voie 
d’adaptations. Selon Atchley (1989), le terme « continuité » ne fait référence ni à 
l’uniformité ni à l’homogénéité et encore moins à quelque chose d’inchangeable. Ces 
concepts donnent au vieillissement un aspect statique, immuable, rigide. Au contraire, 
la continuité présentée par Atchley (1989) note la présence d’une dynamique qui rend 
possible l’existence d’adaptations aux multiples aspects positifs et négatifs issues du 
processus de vieillir. 
 
 Freund et Baltes (2003)14 soutiennent que les aînés peuvent utiliser des 
stratégies pour s’adapter aux changements qui ont lieu au cours de leur vieillissement. 
Ils croient que les stratégies utilisées sont la sélection, l’optimisation et la 
compensation. Pendant la vieillesse, les individus font la sélection des activités qui 
leur semblent les plus significatives. Cette sélection permettra la réélaboration des 
buts personnels et l’engagement envers des comportements qui rendront possible 
l’adaptation aux changements. L’optimisation réfère à la poursuite d’objectifs 
personnels. La compensation se définit comme l’acte d’utiliser de nouveaux moyens 
en vue de continuer à être actif lorsque les moyens qui étaient efficaces ne le sont 
plus. Selon McPherson (1998), la reconnaissance de la capacité adaptative des 
personnes âgées est décisive pour légitimer la place de l’apprentissage tout au long de 
                                                 
12 Ces expériences représentent le fondement sur lequel les individus pourront chercher à s’adapter 
aux changements.   
13 Cette continuité est interne (idées, émotions, expériences vécues) et externe (environnement social et 
physique). À travers la continuité, l’individu sera capable d’intégrer les changements qui lui sont 
imposés par l’avancement en âge (Atchley, 1989). 
14 Les idées de Freund et Baltes (2003) sur les stratégies d’adaptation pendant la vieillesse considèrent 
que l’influence des caractéristiques individuelles, le contexte socioculturel et les diverses façons que 
les individus utilisent pour atteindre leurs objectifs jouent un rôle très important dans ce contexte. 
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la vie chez cette clientèle. Par le passé, l’éducation et l’apprentissage étaient reconnus 
comme des activités qui devaient être accomplies pendant la jeunesse. De nos jours, 
elles sont de plus en plus reconnues comme des activités nécessaires non seulement 
pendant la jeunesse, mais aussi pendant tout le parcours de vie, cela étant dû surtout à 
la vitesse des changements technologiques et sociaux du monde contemporain. Selon 
la façon par laquelle les activités éducatives sont organisées et aussi par la présence 
de la motivation, l’acte d’apprendre pendant la vieillesse est non seulement possible, 
mais fondamental étant donné qu’il peut contribuer au vieillissement actif (Cau-
Bareille, 2012; McPherson, 1998).  
 
2. L’APPRENTISSAGE DES ADULTES ET DES AÎNÉS À L’INTÉRIEUR DE 
L’APPRENTISSAGE TOUT AU LONG DE LA VIE 
 
 Au cours de cette section, nous définissons d’abord l’apprentissage. Par la 
suite, il sera question de l’apprentissage des adultes et des aînés dans le contexte de 
l’apprentissage tout au long de la vie. Troisièmement, nous exposons les besoins et 
les fonctions de l’apprentissage chez les aînés. La section se termine en traitant des 
Universités du troisième âge (UTA) dans le contexte de l’apprentissage chez les 
aînés. 
 
2.1 Des définitions de l’apprentissage 
 
Pour Reboul (1980), l’éducation est un outil qui sert à fournir et à évaluer 
l’apprentissage, tandis que l’apprentissage est un processus à travers duquel des 
comportements nouveaux sont acquis ou des comportements déjà présents sont 
modifiés. De cette façon, l’apprentissage fait partie de l’éducation tout en étant 
distinct de cette dernière. Bourdon (2013) considère l’éducation comme étant un 
processus par lequel les individus acquièrent de leur société des pensées, des façons 
de vivre ensemble et d’entreprendre alors que l’apprentissage se passe chez l’individu 
quand, en utilisant l’éducation comme outil, il transforme de façon autonome ce que 
la société lui a transmis. D’après Bélanger (2011), l’acte d’apprendre n’est pas 
restreint au fait d’acquérir de nouvelles connaissances. L’acte d’apprendre est lié 
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surtout au fait d’être capable de maîtriser les diverses formes d’acquisition, de 
récupérer, de tester, de construire et de mobiliser de nouvelles connaissances. Bref, 
apprendre signifie aussi développer de nouvelles façons d’appréhender et de 
percevoir la connaissance préexistante et la réalité sociale.   
 
 Fenwick (2010) et Golisz et Toglia (2002) défendent que l’apprentissage 
possède trois dimensions. Une dimension de contenu (liée à ce qu’on apprend, à la 
capacité cognitive15 pour apprendre et aux aptitudes des individus à utiliser 
pragmatiquement ce qui a été appris), une dimenssion émotionnelle (liée à la 
motivation à apprendre, aux facteurs qui influencent cette motivation, aux sentiments, 
à la volition) et une dimension sociale (concernant l’interaction avec les pairs, la 
communication, la coopération et les facteurs sociaux généraux). Ces trois 
dimensions établissent un lien entre elles, de telle sorte qu’il est possible d’affirmer 
que le manque d’équilibre dans l’une des trois interfère dans les autres dimensions. 
Fenwick (2010) ajoute que, pour faire état de l’apprentissage, il est nécessaire de 
prendre en compte aussi la définition et la signification que les individus donnent à 
l’acte d’apprendre. Cela implique de considérer aussi les aspects liés aux motivations 
à apprendre et les objectifs de l’apprentissage. 
 
2.2 L’apprentissage des adultes et des aînés à l’intérieur de l’apprentissage tout 
au long de la vie 
 
 Lavoie et al. (2007) défendent que, pendant l’enfance, l’adolescence et la 
jeunesse, l’apprentissage possède tout de même une fonction d’intégration de 
l’individu à la société dont il fait partie. Toutefois, pendant cette phase de la vie, le 
besoin de choisir un métier transforme l’apprentissage en un outil d’insertion et de 
                                                 
15 La capacité cognitive peut aussi être appelée cognition. Selon Golisz et Toglia (2002), la cognition 
est définie comme étant l’habileté de l’individu d’acquérir, d’intégrer et d’utiliser des informations 
dans le but d’interagir de façon satisfaisante avec le milieu qui l’entoure. Cette habileté rend possible 
l’apprentissage. L’apprentissage n’est possible que grâce à l’intégrité des éléments qui constituent la 
cognition. Ces éléments sont : la perception, l’attention, la concentration, la capacité de raisonnement, 
la compréhension, la mémoire, l’orientation dans l’espace et dans le temps (Ellis et Young, 2014; 
Golisz et Toglia, 2002).  
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maintien de l’individu sur le marché du travail. Tel que l’affirment Maroy et Doray 
(2000), il n’est pas obligatoire que la relation marché du travail et apprentissage se 
fasse loin de l’influence des rapports socioéconomiques, toutefois, lorsque ces 
rapports influencent cette relation, l’objectif d’apprendre demeure la rentrée sur le 
marché du travail. Or, étant donné que, pendant la vieillesse, la majorité des 
personnes se trouvent dans la période de la retraite, pour les aînés, l’apprentissage 
possède plus fréquemment d’autres objectifs que la rentrée et la permanence sur le 
marché du travail.  
 
 L’adulte âgé, comme tout être vivant, peut procéder à des apprentissages, et 
cela, dans le but de s’adapter aux évolutions diverses qui touchent sa personne, mais 
également son environnement physique et social. La demande d’apprentissage des 
aînés porte sur le changement de rôle social que la transition à travers les âges de la 
vie engendre. Cela porte sur le passage du rôle de parent à celui de grand-parent ou 
encore de la mutation entre la division des tâches dans la vie privée et l’implication 
au sein de la société civile. Un autre rôle est celui de mentor : les échanges 
intergénérationnels de savoirs et d’expérience sont partout sollicités. Ainsi, la 
demande éducative des aînés est en pleine ascension. Elle est liée aux projets de 
développement personnel, au désir de la personne d’élargir ses connaissances dans 
plusieurs domaines, au besoin de découvrir de nouveaux intérêts qui remplaceront 
ceux liés au travail et contreront l’isolement. De plus, nous referons le besoin de 
maîtriser des compétences en informatique, en finances et dans une deuxième langue, 
ce qui peut aussi contribuer au développement de la personne et à son intégration 
sociale (Bélanger, 2011, 2013; Kern, 2008, 2011). 
 
L’apprentissage pendant la période de la vieillesse s’inscrit dans le domaine 
de l’éducation des adultes, et ce dernier, dans celui de l’apprentissage tout au long de 
la vie (Bélanger, 2011; Donahue, 1955; Jarvis, 2007a; Kern, 2011). Selon Schwartz 
(2009a), depuis 1792, le besoin d’un processus d’éducation qui devrait suivre tout le 
parcours de l’existence avait été déjà mentionné. Toutefois, ce n’est qu’en 1972 que 
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le terme « éducation tout au long de la vie »16 est présenté pour la première fois. Un 
document, appelé « Apprendre à être », publié par l’Organisation des Nations Unies 
pour l'éducation, la science et la culture (UNESCO), a exposé les orientations pour 
rendre accessible un contexte éducatif étendu à toutes les étapes de la vie (Faure, 
1972). En 1997, un autre document, nommé Rapport Delors, a renforcé l’importance 
de créer des contextes où l’éducation tout au long de la vie puisse être assurée tout en 
encourageant l’éducation non formelle et informelle17 comme moyen d’apprentissage 
efficace (Bélisle, 2003). L’éducation tout au long de la vie et l’apprentissage qui en 
découlent sont des processus continus18 et ils rendent possible que l’individu soit doté 
de la capacité de s'adapter aux changements qui surviennent dans son existence et 
dans son environnement, c’est pourquoi Schwartz (2009b) allègue que l’éducation 
tout au long de la vie peut agir comme un moyen d’empowerment19. Borkowsky et 
Zuchuat (2006), en se référant à un document de la Commission des communautés 
européennes écrit en 2001, définissent « apprentissage tout au long de la vie » comme 
suit : 
 
Toute activité d’apprentissage entreprise à tout moment de la vie, dans 
le but d’améliorer les connaissances, les qualifications et les 
compétences, dans une perspective personnelle, civique, sociale et/ou 
liée à l’emploi. (Borkowsky et Zuchuat, 2006, p. 9) 
 
 
                                                 
16 Dans les textes en français, les termes « apprentissage tout au long de la vie » ou « éducation tout au 
long de la vie » sont fréquents. Dans les documents écrits en anglais, le concept est présenté comme 
learning throughout life ou plutôt comme lifelong learning. Cependant, cela ne veut pas dire que les 
définitions décrivent des processus différents (Bélisle et Cardinald-Picard, 2012).  
17 L’adjectif « formel », ajouté à « éducation », indique que l’éducation mène à un diplôme scolaire. La 
catégorie « non formelle » renvoie à des activités structurées, mais qui ne se développent pas vers 
l’obtention d’un diplôme. La notion d’apprentissage informel s’associe à des contextes de résolution 
de problèmes de la vie courante (Bélisle, 2012).  
18 Le terme « continu » doit être compris comme étant la possibilité de continuer à acquérir de 
nouvelles compétences tout au long du parcours de vie. Par contre, il faut tenir compte des possibles 
interruptions auxquelles les individus peuvent faire face dans les parcours éducatifs formels ou non 
formels.   
19 L’empowerment renvoie à un processus dynamique par lequel les individus sont capables de 
dépasser les limites d’une conscience naïve et de devenir ainsi autonomes et indépendants par rapport à 
leur propre existence (Freire, 1987; Ninacs, 2008). 
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 Chamahian (2009) soutient l’existence d’un lien étroit entre le modèle de 
vieillissement actif de l’OMS et une prise de conscience politique qui pousse les 
individus à chercher la formation20 à tous les âges, même aux plus élevés. 
L’éducation tout au long de la vie et l’apprentissage sont des processus capables de 
couvrir toute la durée et tous les domaines de l'existence, en ayant pour but de 
transformer les individus en membres actifs de la société, capables de faire face aux 
nombreux défis culturels, sociaux et développementaux auxquels ils sont confrontés. 
Dans ce sens, les contextes d’apprentissage, formels, non formels et informels 
démontrent une dépendance les uns envers les autres (Ahmed, 2009; Balleux, 2000; 
Bélisle et Cardinald-Picard, 2012; Schwartz, 2009b).  
 
Par rapport spécifiquement à l’apprentissage chez les aînés, Kern (2011) 
affirme que l’intégration de la problématique des adultes âgés dans les sciences de 
l’éducation est assez récente. Cet aspect a commencé à être discuté en Europe dans la 
seconde moitié du XXe siècle. Toutefois, la question de l’apprentissage des aînés à 
l’intérieur des sciences de l’éducation est restée un thème marginal jusqu’à présent 
dans la recherche et l’enseignement universitaire en sciences de l’éducation. Cette 
question, affirme Kern (2011), semble être liée à la permanence de la perception de 
l’apprentissage comme étant une activité des premières phases de la vie. Malgré cette 
place marginale occupée par les recherches sur l’apprentissage chez les aînés, selon 
Parlier (2012), dans le cas des aînés, l’éducation tout au long de la vie semble être un 
outil précieux pour la réussite du processus d’apprentissage, étant donné qu’elle 
permet que l’assimilation d’informations nouvelles soit faite de façon graduelle, au fil 
                                                 
20 Les termes « formation » et « formation continue » peuvent couvrir des concepts différents. 
D’abord, le terme « formation » réfère nécessairement à des activités basées sur une relation élève-
enseignant (Confédération Suisse, 2013). Ces activités  peuvent être formelles ou non formelles et elles 
incluent les apprentissages que les individus font dans n’importe quel domaine (Québec, 2002). En ce 
qui concerne le terme « formation continue », Bernier, Lüthi et Quiquerez (2007), en se référant à un 
document de l’Organisation de Coopération et de Développement Économiques (OCDE) rédigé en 
1997, la comprennent comme étant tous les types de formations qui se destinent à qualifier les 
individus à perfectionner leurs compétences dans le cadre d’un emploi.  
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du temps21. Ce constat démontre son importance quand on considère que les aînés 
peuvent présenter quelques particularités liées au domaine cognitif. Ces spécificités 
concernent l’attention, la mémoire et la motivation (Cau-Bareille, 2012). 
 
2.3 Les besoins et les fonctions de l’apprentissage chez les aînés 
 
Selon Bélanger (2013), Kern (2008) et Carlton et Soulsby (1999), 
l’apprentissage possède quelques fonctions chez les aînés, en même temps que ces 
derniers présentent des besoins vis-à-vis l'apprentissage. En lien avec cette 
considération, nous traitons d’abord de la définition de l’OMS pour le vieillissement 
actif. Cette définition atteste l’existence d’une vieillesse autonome qui s’engage 
socialement selon ses propres besoins, souhaits et capacités. Il est donc possible 
d’affirmer que les besoins, la motivation et les habiletés que possèdent les aînés sont 
les facteurs qui influenceront leur participation dans une activité quelconque incluant 
l’activité d’apprentissage. Dans la majorité des cas, les aînés représentent un groupe 
de personnes qui ont terminé leur parcours d’études et d’emploi. Ainsi, quand ces 
personnes cherchent à s’engager dans un processus éducatif, généralement, elles le 
font dans la quête d’un épanouissement personnel et non poussées par une exigence22. 
Cela semble être vrai tant à l’égard de l’apprentissage formel que pour le non-formel. 
Carlton et Soulsby (1999) affirment que, chez les aînés, la décision de participer à un 
programme éducatif peut être l’unique moyen de contrer l’isolement social et les 
symptômes dépressifs. Dans ce cas, l’apprentissage fonctionne comme un outil de 
promotion de la santé23 et d’intégration sociale en même temps qu’il rejoint le besoin 
de l’individu pour le contact social. Le besoin et la fonction de l’apprentissage se 
                                                 
21 Selon Bélanger (2011) et Santelmann (2012), le niveau de scolarité est directement proportionnel à 
la capacité d’assimilation et d’intégration de nouvelles informations. Ce constat peut renforcer le 
besoin de la constance du processus éducatif tout au long de l’existence, en même temps qu’il peut 
expliquer la raison pour laquelle les aînés plus scolarisés représentent la majorité des individus inscrits 
dans les UTA, tel qu’affirmé par Formosa (2010).  
22 Selon Carlton et Soulsby (1999), d’une façon générale, quand l’individu cherche l’intégration dans 
une activité d’apprentissage qui suit une période d’études régulières, cet engagement représente une 
quête d’épanouissement personnel.   
23 Le Borgne et Pennec (2005) soutiennent que la participation sociale pendant la vieillesse est un outil 
à privilégier afin de faire face aux symptômes dépressifs qui peuvent découler de l’isolement social.  
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rejoignent. Le rôle que l’apprentissage joue comme moyen d’intégration sociale des 
aînés est aussi affirmé par (Kern, 2008, 2011). Considérons maintenant une situation 
où la liaison entre le besoin et la fonction de l’apprentissage ne sera pas toujours 
présente : de nos jours, il n’est pas rare que l’âge de la retraite soit retardé, et cela, 
soit à travers de nouvelles règles gouvernementales, soit par des décisions 
personnelles. Ainsi, il est de plus en plus fréquent que les aînés participent à des 
contextes d’apprentissage formels tournés vers l’actualisation professionnelle 
(Delgoulet et Gaudart, 2012). Dans ce cas-ci, il est possible que l’individu souhaite 
s’actualiser professionnellement. Si c’est le cas, le besoin d’apprentissage rejoindrait 
la fonction de ce dernier. Toutefois, pendant la vieillesse, en ce qui concerne 
l’apprentissage formel, cette situation n’est pas fréquente. Parlier (2012), lorsqu’il fait 
référence aux activités d’apprentissage dans un contexte d’actualisation 
professionnelle, atteste que le groupe des personnes âgées est reconnu comme étant 
celui qui démontre le moins d’intérêt à s’engager dans ces activités. 
 
Ainsi, il est possible d’affirmer que, à l’égard des aînés, d’une façon générale, 
le besoin personnel définira la fonction de l’apprentissage24. Différemment de la 
période de la jeunesse, où le processus d’apprentissage est associé à l’obligation 
d’obtenir un diplôme, la décision de poursuivre ce processus pendant la période de la 
vieillesse rend évidents que l’éducation et l’apprentissage qui en découlent ont des 
objectifs autres que seulement la préparation pour le marché du travail. À titre 
d’exemple, Freire (1987) défend que, au-delà du but d’obtenir un diplôme, 
l’éducation et l’apprentissage qui en découlent servent à la construction de la 
citoyenneté. Cela signifie que l’objectif d’être impliqué dans un contexte 
d’apprentissage dépasse, selon Freire (1987), l’insertion de l’individu sur le marché 
du travail, sans toutefois nier l’importance d’une telle insertion. Pour Freire (1987), 
l’éducation possède une fonction émancipatoire de la personne en étant un outil qui 
permet à l’individu de participer activement au contexte social qui l’entoure. 
                                                 
24 Il est possible aussi que la fonction de l’apprentissage (fonction d’actualisation professionnelle, par 
exemple) définisse le besoin personnel à l’égard de l’apprentissage, mais pendant la vieillesse, le 
contraire semble être beaucoup plus fréquent. 
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Spécifiquement dans le cas des aînés, l’apprentissage assume deux fonctions 
principales, selon le contexte considéré : 1) Il peut fonctionner comme un moyen 
d’épanouissement, quand l’individu est capable d’associer ses besoins personnels aux 
objectifs d’apprentissage et 2) L’apprentissage peut avoir une fonction purement 
utilitaire, quand ses objectifs sont distincts des besoins de l’individu à cet égard. De 
façon générale, chez les aînés, l’apprentissage semble assurer l’existence du 
processus d’empowerment, dans la mesure où elle permet que les personnes 
acquièrent la compréhension d’elles-mêmes, ce qui peut générer une détermination 
personnelle pour influencer de façon positive leur environnement social (Bélanger, 
2013; Carlton et Soulsby, 1999; Cusack, 1995; Hori et Cusack, 2006; Kaye et al., 
2003; Schwartz, 2009a). 
 
Selon le dictionnaire Le petit Robert (2009), un « besoin » est quelque chose 
qui est considéré comme nécessaire pour l’existence de la personne. Toutefois, ce qui 
est reconnu comme « nécessaire » pour une personne ne le sera pas forcément pour 
une autre. Cette constatation nous rappelle que, lorsqu’on fait référence aux besoins, 
cela implique de rentrer sur un terrain subjectif. Dans ce contexte, il est donc essentiel 
de prendre en considération les questions liées à la motivation, à la perception de soi 
et à la signification que les individus donnent à l’acte d’apprendre. D’autres facteurs 
jouent un rôle important dans la définition des besoins par rapport à l’apprentissage, il 
s’agit de la trajectoire de vie de l’individu et les aspects sociaux, économiques, 
politiques et culturels (Carlton et Soulsby, 1999; Kelly, Steinkamp et Kelly, 1986; 
Kern, 2008; McPherson, 2004). Selon Chamahian (2009) et Pinquart (2002), la 
présence de la motivation pendant la vieillesse peut définir la participation et la 
réussite du processus d’apprentissage. À ce fait, Kelly et al. (1986) ajoutent que la 
perception que la personne âgée a d’elle-même peut jouer sur sa motivation à 
participer à une activité quelconque. En ce qui a trait à la signification que les 
personnes attribuent à l’acte d’apprendre, Carlton et Soulsby (1999) et McPherson 
(1998) prétendent que, pour quelques individus, cet acte peut être considéré comme 
un loisir. Pour d’autres, apprendre peut signifier l’accomplissement d’un ancien désir 
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de posséder un diplôme. « Apprendre » peut encore signifier l’unique possibilité du 
maintien de l’activité sociale. Pour Field (2009) le sens attribué à l’apprentissage 
reçoit l’influence du contexte familial et aussi de l’expérience que l’individu a eue 
avec le système éducatif formel pendant son enfance et sa jeunesse. Finalement, 
Santelmann (2012) affirme l’influence du niveau de scolarité sur la signification de la 
continuité de l’apprentissage.  
 
 Étant donné que la délimitation des besoins des aînés par rapport à 
l’apprentissage passe par un terrain subjectif et en considérant aussi l’influence de 
l’aspect social à cet égard, établir une norme sur les besoins des aînés par rapport à 
l’apprentissage ne semble pas approprié. Toutefois, quelques recherches qui tiennent 
compte du contexte de vieillir de façon active fournissent des pistes qui peuvent 
clarifier nos réflexions sur ce sujet. Après une lecture attentive des écrits scientifiques 
sur ce propos, il a été possible de faire une distinction entre deux volets en ce qui a 
trait aux besoins des aînés par rapport à l’apprentissage : 1) Besoins par rapport au 
contenu de l’apprentissage et 2) Besoins par rapport au contenant de ce dernier. En ce 
qui touche le contenu, les besoins des aînés semblent avoir un lien étroit avec les 
souhaits personnels d’ouverture culturelle et intellectuelle. Les besoins des aînés 
concernent la formation de soi où existe un intérêt personnel pour acquérir de 
nouvelles connaissances (Bélanger, 2013; Chamahian, 2009; Kern, 2008). Chamahian 
(2009) se rapporte à Lorvellec (2002) pour défendre l’idée que les étudiants âgés 
souhaitent en effet se situer dans le monde en tant que sujets humains. Cette quête 
pour se placer socialement les amène à réaliser une réflexion plus globale sur le sens 
de la vie et du monde. Dans la période de la vieillesse, la formation touche la 
construction (ou reconstruction) du soi et, n’étant pas nécessairement lié à un enjeu 
professionnel, l’acte d’apprendre devient un moment propice à la réflexion sur les 
étapes antérieures de l’existence (Carlton et Soulsby, 1999; Chamahian, 2009). 
 
Toujours par rapport au contenu, les besoins des aînés à l’égard de 
l’apprentissage concernent aussi le maintien de la participation sociale (Bélanger, 
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2013; Carlton et Soulsby, 1999; Chamahian, 2009; Cusack, 1995; Kern, 2008). La 
participation sociale peut être établie directement, à travers le contact avec 
l’entourage social, ou de façon indirecte, à travers l’utilisation de la technologie, 
comprenant l’internet. Ainsi, la question de la mise à jour par rapport aux 
avancements technologiques25, surtout par rapport à l’informatique, semble avoir une 
importance majeure chez les aînés d’aujourd’hui (Bélanger, 2013). Dans ce contexte, 
on doit prendre en compte aussi les aînés qui présentent des limitations physiques et 
ceux desquels l’entourage social demeure loin. Pour ces personnes, l’actualisation 
informatique permettra le maintien de ces réseaux sociaux. Charbonnier et Darchen 
(2012) et Charmarkeh (2015) soutiennent que, à l’égard de l’actualisation 
technologique, les aînés ont besoin de développer quatre types de compétences : 
instrumentales, celles liées au traitement des informations reçues, les compétences 
génériques et les compétences stratégiques26. Pour les aînés, surtout pour ceux qui 
utilisaient la technologie au travail, la retraite peut représenter un temps de 
ségrégation technologique. De plus, l’éducation à distance est une ressource de plus 
en plus accessible à cette population. Tous ces aspects peuvent alors définir le besoin 
de cette clientèle pour l’actualisation technologique (Carlton et Soulsby, 1999). 
  
 Hori et Cusack (2006) ont fait une étude comparative entre des aînés japonais 
et des aînés canadiens par rapport à leurs besoins à l’égard de l’apprentissage. Dans 
cette étude, la majorité des aînés canadiens ont fait référence à l’apprentissage comme 
                                                 
25 Les « technologies » sont définies comme « technologies de l’information et de la communication » 
(TIC). Les TIC sont représentés par des équipements (ordinateurs, tablettes, téléphones mobiles, etc.), 
des logiciels et l’internet. Les références aux TIC incluent aussi des équipements sur le territoire, tels 
que les caisses bancaires; des nouvelles technologies d’image, exemplifiées par la webcam, la 
photographie numérique et les logiciels d’amélioration et de partage d’images (Charbonnier et 
Darchen, 2012; Charmarkeh, 2015; Fusaro, 2012; Thalhammer, 2014). Dans le cadre de notre thèse, 
lorsque nous mentionnons les « technologies » ou « l’informatique », nous faisons référence aux TIC. 
26 Les compétences instrumentales réfèrent à la nécessité de maîtriser l’équipement. Les compétences 
relatives au traitement de l’information sont celles qui permettent l’accès aux données et informations 
contenues dans les logiciels. Les compétences génériques font appel au besoin d’ouverture et de 
flexibilité mentales pour faire face au stress que la surcharge d’information issue de l’avancement 
technologique peut générer chez les personnes âgées. Finalement, les aînés ont besoin de formuler des 
stratégies afin d’assimiler les diverses informations reçues (Charbonnier et Darchen, 2012; 
Charmarkeh, 2015).      
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étant un outil pour combler leur besoin d’intégration sociale. Ensuite, ils ont 
mentionné le bénévolat, les activités qui privilégiaient la communication avec leurs 
pairs et les activités physiques comme les plus susceptibles de les emmener à 
participer à une activité d’apprentissage. Les aînés japonais ont démontré plus 
d’intérêt pour la politique et l’économie. Une autre recherche, réalisée par le Conseil 
canadien sur l’apprentissage, a enquêté auprès d’un groupe d’aînés de l’Ontario 
(Canada) sur leurs besoins par rapport à l’apprentissage. Dans cette recherche, les 
aînés ont mentionné en premier un besoin d’apprentissage concernant l’éducation en 
santé. En deuxième lieu, ils ont confirmé leur intérêt à apprendre sur des hobbies, sur 
la spiritualité, la planification financière et sur les rapports interpersonnels. Ensuite, 
les réponses ont démontré leur besoin d’apprendre sur les questions liées au travail, à 
l’empowerment et à la sécurité personnelle (CCA, 2009). Ces résultats démontrent 
l’influence du contexte social sur les besoins d’apprentissage chez les aînés. 
 
En ce qui concerne le contenant de l’apprentissage, les besoins des aînés 
semblent être liés surtout à la planification et à l’organisation de ce dernier. Cau-
Bareille (2012) et Lupien et al. (2007) nous renseignent que, chez les aînés, le temps 
requis pour que les informations nouvelles soient assimilées peut être plus long que 
celui requis par les individus jeunes27. De plus, Cau-Bareille (2012) et Santelmann 
(2012) affirment que, chez la clientèle âgée, la composante émotionnelle du processus 
éducatif est très proéminente de sorte que la peur d’échouer ce processus peut même 
empêcher la tentative de le mettre de l’avant. Ainsi, il paraît impératif que le 
processus éducatif destiné aux aînés valorise les outils capables de mobiliser 
l’attention, la mémoire et la motivation, dans le but de contribuer à la réussite de ce 
processus. Cau-Bareille (2012) affirme que les aînés, dès que leur sont fournies des 
conditions adéquates, apprennent aussi bien que les jeunes individus. Pour ce faire, 
                                                 
27 Cela peut être dû à la perte de vitesse psycho-motrice. Selon Bélanger (2015) et Cau-Bareille (2012), 
afin de compenser cette perte, l’individu peut utiliser des pratiques de substitution de compétences par 
la précision des décisions issue de l’expérience accumulée tout au long de son parcours de vie. 
D’ailleurs, selon Cau-Bareille (2012), dans les activités d’apprentissage où l’expérience est requise, les 
aînés se situent dans une position plus avantageuse par rapport aux jeunes. 
42 
 
 
 
cet auteur soutient que le processus éducatif doit être planifié d’après les 
caractéristiques des aînés. Ces spécificités tiennent compte des facteurs 
psychologiques et cognitifs. En ce qui concerne les personnes âgées, avant qu’une 
activité d’apprentissage soit proposée, il faudrait évaluer les tâches cognitives qui 
seront exigées pendant l’activité. Les difficultés rencontrées par les personnes âgées 
pendant un parcours d’apprentissage dépendent principalement : 1) De la façon par 
laquelle la formation est construite, par rapport au temps prévu pour chaque rencontre 
et à la périodicité de ces dernières,  2) De l’ampleur des informations reçues à chaque 
rencontre, 3) De l’existence d’un accompagnement pendant le processus 
d’apprentissage, 4) De la présence d’outils audio-visuels d’appui à l’apprentissage, 5) 
De la possibilité de lier la théorie à la pratique et 6) De l’organisation physique où le 
processus se déroule28.   
 
2.4 Les Universités du troisième âge dans le contexte de l’apprentissage chez les 
aînés 
 
Les UTA sont reconnues comme étant des espaces privilégiés pour la 
promotion de l’apprentissage pendant la vieillesse (Carlton et Soulsby, 1999; 
Formosa, 2009, 2010). L’UTA a été créé en 1972 par Pierre Vellas, à Toulouse, 
France. Les UTA ont émergé grâce à l’objectif de mener des recherches sur le 
vieillissement. Au départ, les propositions de l’UTA incluaient : 1) Promouvoir une 
amélioration des conditions de santé des aînés, 2) Développer des programmes 
permanents d’apprentissage destinés à cette tranche d’âge et 3) Établir des 
partenariats avec les institutions de recherche en gérontologie pour lesquelles l’UTA 
servirait comme centre de référence. L’idée originale prévoyait de stimuler le travail 
intergénérationnel. Pendant les années 70, plusieurs pays ont adopté l’idée de Vellas 
(Formosa, 2010). Au Québec, la première UTA a été créée en 1976, à l’Université de 
Sherbrooke. À l’heure actuelle, l’UTA de l’Université de Sherbrooke couvre tout le 
                                                 
28 Malgré que les aspects relatifs aux besoins des aînés par rapport à l’apprentissage méritent d’être 
considérés, cela ne veut pas dire que les aînés ne sont pas capables de s’insérer et de réussir les 
activités d’apprentissage qui n’ont pas été planifiées pour eux (Lagacé et Tougas, 2010; Mérette, 
2010).  
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territoire du Québec (Université de Sherbrooke, 2013). Selon Lemieux (1995), nous 
assistons actuellement à la troisième génération des UTA. Cet auteur affirme que, 
avant l’existence physique de la première UTA, en 1972, des initiatives pour stimuler 
le processus d’apprentissage chez les aînés existaient déjà depuis les années 60. À 
cette époque, ces initiatives étaient principalement dirigées vers les loisirs et 
l’occupation du temps libre. Pendant les années 70, avec Pierre Vellas, la deuxième 
génération des UTA s’est surtout intéressée à la promotion de la participation sociale 
des aînés, tout en envisageant leur participation en tant que citoyennes et citoyens. 
Les années 80, quant à elles, ont vu la naissance de la troisième génération des UTA, 
lesquelles doivent tenir compte d’une nouvelle génération de préretraités et de 
retraités, plus jeunes et plus scolarisés que ceux des générations antérieures. Il est 
toutefois souhaitable de nuancer que toutes les UTA n’ont pas un mode de 
fonctionnement similaire et que la nature de leurs  activités reste  très diversifiée 
d’une UTA à l’autre. 
 
 Carlton et Soulsby (1999) et Formosa (2009) soutiennent que les UTA 
fonctionnent comme un outil pour combler les besoins d’apprentissage des aînés. 
Toutefois, Formosa (2009) insiste sur le besoin d’ajustement de cette nouvelle 
génération d’UTA à une nouvelle génération d’aînés issue d’un contexte social où les 
individus font face à un cycle de vie de moins en moins synchronique. Actuellement, 
tel que cité plus tôt dans le présent texte, la division séquentielle « apprentissage, 
travail et retraite » ne tient plus la route et l’ajustement des UTA à cette nouvelle 
réalité est impératif. Selon Formosa (2009), l’UTA devrait passer en revue son rôle en 
tant que promotrice du vieillissement actif en réfléchissant aux actions à entreprendre 
pour maintenir son influence positive sur les façons contemporaines de vieillir. 
L’auteur suggère quelques initiatives à mettre en place : 1) Chercher des stratégies 
qui puissent permettre de surmonter définitivement les obstacles liés aux préjugés de 
classe, de sexe et de race, 2) Privilégier des techniques d’enseignement et 
d’apprentissage adaptées aux aînés, 3) Travailler pour élargir l’accès aux aînés 
physiquement dépendants et ceux qui présentent des déficits cognitifs et 4) Stimuler 
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l’apprentissage intergénérationnel. Les suggestions de Formosa (2009) semblent 
trouver leurs racines dans d’anciens constats par rapport aux caractéristiques de la 
clientèle d’aînées fréquemment présente dans les UTA. La première proposition 
semble faire référence au fait que les participants des UTA sont majoritairement des 
femmes et qu’elles ont un niveau d’éducation très élevé (Batista, 2009; Carlton et 
Soulsby, 1999). Le deuxième point fait référence à la critique faite par Cusack (1995) 
et par Formosa (2010) selon laquelle, d’une façon générale, dans les UTA, les 
activités d’apprentissage sont élaborées de façon top-down sans la participation des 
aînés et suivent la même formule d’activités destinées à n’importe quel groupe 
d’âge29. D’après Cusack (1995) et Formosa (2010), dans le but de stimuler l’estime 
de soi et l’empowerment, c’est-à-dire le vieillissement actif, toute activité 
d’apprentissage destinée aux aînés doit être conçue avec, par et pour ces derniers. 
Formosa (2009) ajoute qu’une activité d’apprentissage destinée aux aînés conçue sans 
leur participation atteindra difficilement ses objectifs, et cela, parce que la 
planification est faite sans considérer leurs vrais besoins à l’égard de cette activité. De 
plus, Formosa (2010) atteste que la façon par laquelle l’apprentissage est organisé 
dans les UTA ne stimule pas la relation entre les générations. Selon cet auteur, les 
activités éducatives dans les UTA doivent être organisées de façon à augmenter le 
contact intergénérationnel dans le but de diminuer les stéréotypes liés à l’âge, qui 
existent et qui peuvent influencer négativement l’engagement des aînés à des activités 
d’apprentissage, tel qu’affirment Bandura (2007), Mcleod (1992) et Simon (1967).  
Dans la prochaine section, nous traitons des aspects liés aux stéréotypes, aux préjugés 
et à la discrimination ainsi que la place occupée par l’âgisme à l’intérieur de cette 
dynamique. 
 
 
 
                                                 
29 Cette condition ne correspond pas à la réalité de l’UTA de l’Université de Sherbrooke, où 
l’élaboration d’activités d’apprentissage est faite avec la participation des aînés (Université de 
Sherbrooke, 2013). 
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3. STÉRÉOTYPES, PRÉJUGÉS ET DISCRIMINATIONS FONDÉS SUR L’ÂGE 
CHRONOLOGIQUE : LA PLACE DE L’ÂGISME  
 
 Dans cette section nous traitons des stéréotypes, des préjugés et de la 
discrimination fondés sur le critère de l’âge chronologique. Ensuite, il sera question 
de la place de l’âgisme à l’intérieur des stéréotypes, des préjugés et de la 
discrimination fondés sur le critère de l’âge chronologique. La section se termine 
avec l’exposition sur les indicateurs de l’âgisme. 
 
 
3.1 Les stéréotypes, les préjugés et la discrimination fondés sur le critère de l’âge 
chronologique 
 
Pour Dorai (1988), un stéréotype est un jugement qualitatif et, comme tel, il se 
manifeste sur le plan cognitif à travers les croyances. Le préjugé, lui, est plus 
émotionnel que cognitif, il se manifeste sur le plan affectif à travers les attitudes30. 
Quand un groupe d’individus est stéréotypé, il est mis dans une norme de laquelle il 
est difficile de sortir. Les stéréotypes et les préjugés peuvent agir ensemble dans la 
génération de la discrimination (Palmore, 1990). Cette dernière est reconnue comme 
étant une action à travers laquelle les individus sont séparés les uns des autres selon 
un critère particulier, soit la race, le sexe, la condition sociale, l’âge, entre autres 
critères. Cette séparation génère des traitements inégaux et des effets défavorables à 
l’égard de ceux qui les subissent.  
 
Les stéréotypes, les préjugés et les discriminations prennent place à l’intérieur 
des normes sociales (Avigdor, 1953). Selon Becker (1985), d’une façon générale, les 
valeurs guident la création des normes sociales. Une « valeur » est un élément 
                                                 
30 L’attitude est un concept issu du domaine de la psychologie et il fait allusion à l’existence d’une 
posture, d’une manière de se tenir (Tapia et Roussay, 1991). Nous retenons cette définition dans le 
cadre du présent travail. Nous tenons à faire la distinction entre « comportement » et « attitude » 
puisque ces termes sont souvent erronément utilisés comme synonymes. Butler (1980) comprend 
« attitude » comme une action ponctuelle. Il ajoute la notion de « pratique » comme étant un 
« comportement » qui se répète au fil du temps, ce qui fait penser à ce dernier comme étant lui aussi 
une action, mais une action qui est plus pérenne que l’attitude (Butler, 1980). Selon Tapia et Roussay 
(1991), les comportements prennent origine dans des attitudes. 
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symbolique qui sert de critère pour choisir une orientation parmi d’autres orientations 
possibles qu’une situation laisse ouvertes. Roy (2007) lie les valeurs aux normes 
sociales, lorsqu’il admet que les valeurs agissent comme repères normatifs facilitant 
l’intégration des individus à la société. Les valeurs sont ainsi considérées comme un 
élément d’intégration sociale, par le consensus et l’ordre social qu’elles instaurent, à 
travers un sentiment d’appartenance communautaire où les individus partagent les 
mêmes intérêts et façons de penser (Royer, 2006). Les normes et les valeurs sociales 
définiront les modes de comportement de la société (Becker, 1985). L’apparence 
physique constitue l’une des valeurs de la société occidentale. Dans la société nord-
américaine, le fait de paraître jeune rend l’individu plus attrayant physiquement. Cela 
explique pourquoi l’apparence physique jeune constitue une valeur sociale (Jackson, 
2004). Cash et Fleming (2004) mentionnent l’apparence physique et le corps humain 
comme étant des moyens que le groupe social utilise pour classer les individus selon 
leur genre, race, âge et même leur appartenance socioéconomique. Cela est en accord 
avec ce que Bourdieu (1977) mentionne par rapport aux investissements dont le corps 
physique est objet. Il fait allusion au temps, à l’argent et à l’énergie que les individus 
appliquent dans des stratégies destinées à transformer leurs corps dans le but de les 
rendre « socialement plus présentables ». Dans le même ordre d’idées, Laws (1995) 
dit que le processus d’industrialisation de l’occident a été accompagné d’une anxiété 
par rapport à la vigueur corporelle, à l’efficience et à la productivité. Dans ce sens, le 
corps jeune a commencé à être valorisé en tant qu’objet producteur de richesse, tant 
de façon directe, à travers la force de travail, que de façon indirecte, à travers ses 
représentations médiatiques (Ibid., 1995). En fait, l’importance qui est accordée au 
corps jeune et à la vigueur supposément associée à ce corps s’explique à travers la 
liaison hypothétique entre « performance » et « jeunesse ». Selon Moriello, Cotter, 
Shook, Dodd-McCue et Welleford (2013), l’un des plus courants stéréotypes associés 
aux aînés porte sur une supposée diminution de la performance physique chez ces 
derniers. Selon ces auteurs, l’activation des stéréotypes négatifs par rapport à l’âge 
peut avoir un impact négatif sur les aînés tandis que les stéréotypes positifs peuvent 
les influencer positivement. 
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 Dupont (2008) a fait une étude sur les représentations de la vieillesse dans des 
albums de jeunesse québécois. Cette étude a démontré qu’en utilisant des marqueurs 
sociaux de la vieillesse31, l’image de la personne âgée est fortement associée à 
l’étonnement, à la tristesse et à l’acceptation32 (Ibid.). Il est souhaitable de préciser 
que la plupart de ces marqueurs sont d’ordre physique et se situent à la surface du 
corps : les cheveux gris; les rides; l’utilisation de la canne, du déambulateur ou du 
fauteuil roulant; les vêtements sombres. Cela confirme l’apparence physique comme 
un aspect capable de délimiter l’espace occupé par les individus dans la société. 
Craciun (2011), en utilisant un échantillon de personnes âgées entre 65 et 90 ans, a 
réalisé une recherche en Roumanie, sur les représentations sociales de la vieillesse. 
Les résultats de cette recherche ont démontré que ces représentations sont plutôt 
négatives et qu’elles s’expriment notamment par l’association entre la vieillesse et la 
fragilité du corps physique, la maladie, la solitude et la perte de l’intérêt dans l’avenir. 
En 2013, Freitas et Ferreira (2013) ont publié les résultats d’une étude qui a été 
réalisée au Brésil. Cette étude avait pour but de dégager les représentations sociales 
des adolescentes et adolescents sur la vieillesse et sur les aînés. Selon les résultats de 
cette étude, les représentations sociales à l’égard de la vieillesse et des aînés sont liées 
à la maladie et à la fragilité physique. Les résultats des études auxquelles nous faisons 
référence ci-dessus confirment une uniformité dans le contenu des représentations 
sociales de la vieillesse et des aînés. Il est souhaitable de considérer l’écart entre les 
âges des individus qui ont participé à ces deux recherches et que celles-ci ont été 
realisées au sein de deux cultures différentes. Selon Lainé (2002) et Kern (2011), les 
représentations sociales négatives sur les aînés font en sorte qu’ils n’apparaissent 
plus, vis-à-vis de la société, comme des êtres capables d’apprendre, malgré que le 
maintien de la capacité cognitive à l’apprentissage demeure pendant toute la durée de 
                                                 
31 Ce sont des signes à travers desquels une personne peut être appelée « vieille ». 
32 Kubler-Ross (2005) a fait référence à la tristesse et à l’acceptation comme étant deux stages parmi 
les cinq par lesquels passe le patient en phase terminale jusqu’à ce qu’il puisse acquiescer sa propre 
mort. Il est donc possible de percevoir une liaison entre les représentations sociales de la vieillesse à 
l’attente de la mort. 
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la vie. Ce présupposé peut faire partie des perceptions des aînés eux-mêmes (Freitas 
et Ferreira, 2013; Schuiz et Fritz, 1987).  
 
3.2 La place de l’âgisme à l’intérieur des stéréotypes, des préjugés et de la 
discrimination fondés sur le critère de l’âge chronologique 
 
Lorsqu’une personne est jugée ou discriminée à cause de son âge, cela 
détermine la présence de l’âgisme (Butler, 1975). Le concept de l’âgisme incorpore 
les concepts de stéréotype, préjugé et discrimination (Butler, 1969, 1975; Palmore, 
1990). Selon Avigdor (1953), admettre que les stéréotypes et préjugés font partie 
d’une construction sociale explique leur incorporation aux normes d’une société 
donnée, mais pas leur origine. Néanmoins, selon cette auteure, la compréhension sur 
l’origine des stéréotypes et des préjugés permettrait d’appréhender d’avantage la 
façon par laquelle ils se perpétuent socialement. Chatziangelaki (2011), en étudiant 
les représentations sociales sur les enseignants dans le contexte éducationnel français, 
admet que les stéréotypes et préjugés peuvent être issus de l’expérience personnelle. 
Toutefois, d’autres études (Avigdor, 1953; Palmore, 1990; Remedios et Chasteen, 
2010; Schuiz et Fritz, 1987) défendent que, en effet, les stéréotypes et les préjugés 
sont issus de la façon par laquelle les groupes d’individus se perçoivent. Cette 
perception ne dépend nullement de l’expérience personnelle, c’est pourquoi Dorai 
(1988) affirme que les stéréotypes et les préjugés sont établis en dehors de 
l’expérience personnelle et qu’ils peuvent être favorables ou défavorables, positifs ou 
négatifs vis-à-vis d'un individu, d’un groupe ou d'une situation33. 
  
La recherche menée à terme par Avigdor (1953) a comme résultat que le 
mode de contact établi entre les groupes d’individus peut donner naissance aux 
stéréotypes. Quand les rapports établis entre les individus sont amicaux ou qu’ils ont 
un caractère coopératif, les stéréotypes ont tendance à être favorables ou positifs. 
Quand ces rapports sont conflictuels, les stéréotypes auront tendance à être 
                                                 
33 Il n’est pas obligatoire que les stéréotypes soient accompagnés par des préjugés. Toutefois, s’ils sont 
ensemble, l’existence de l’un soutient l’existence de l’autre (Dorai, 1988; Palmore, 1990). 
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défavorables ou négatifs (Ibid.). Ainsi, la situation de conflit peut être à l’origine de 
stéréotypes et de préjugés. Cependant, il faut considérer que, dans un sens inverse, 
ces derniers peuvent stimuler le conflit34. Or, le conflit peut prendre origine 
uniquement dans le domaine psychologique, sans qu’il y ait nécessairement un 
rapport physique ou qu’une situation de conflit réel arrive, tel que défendu par Butler 
(1969) et Palmore (1990). Selon ces auteurs, spécifiquement par rapport aux 
stéréotypes et préjugés liés à l’âge chronologique, ils peuvent être issus de la peur que 
les générations plus jeunes soient malades, invalides, impuissantes et, finalement, 
qu’elles meurent. D’après ce raisonnement, l’âgisme serait originaire des conflits 
psychologiques existant à l’intérieur des individus, de telle sorte que la peur du 
propre processus de vieillissement serait à la source de l’âgisme (Remedios et 
Chasteen, 2010). Cette même dynamique expliquerait l’âgisme des aînés envers les 
individus de leur propre groupe d’âge (Schuiz et Fritz, 1987). D’autres sources de 
conflits peuvent être citées. Selon Allen et Wilder (1975) et Tajfel et Turner (1986), 
le simple fait de se catégoriser dans un groupe fait en sorte que les personnes ont 
immédiatement un regard positif par rapport à leur groupe d’appartenance et un 
regard négatif par rapport à l’exogroupe. Ainsi, l'explication pour l’existence du 
stéréotype et du préjugé demeurerait dans l'effort inconscient de chaque individu pour 
justifier ses propres faiblesses en les trouvant dans d’autres groupes que le sien. En 
considérant spécifiquement les rapports entre les générations, Pellissier 
(2010) affirme que les conflits peuvent prendre origine dans la crainte des générations 
plus jeunes de devoir financer les coûts des retraites et des soins en santé qui 
découlent du processus de vieillissement populationnel. L’idée de Pelissier est 
corroborée par Bergamaschi (2011). Cet auteur, en étudiant le lien entre les 
représentations sociales et les préjugés, a découvert que l’une des raisons pour 
lesquelles un groupe développe des préjugés négatifs à l’égard d’un autre groupe 
demeure dans la crainte de voir diminuer ses droits et privilèges sociaux et 
économiques à cause des bénéfices fournis à l’autre groupe. 
                                                 
34 Il est donc possible d’affirmer que cette dynamique n’est pas établie de façon linéaire, mais qu’elle 
admet des allers-retours dans son cheminement. 
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Tous les préjugés sont originaires de perceptions, jugements et croyances 
individuelles, c’est-à-dire qu’ils sont issus d’un terrain subjectif. La subjectivité 
individuelle est transmise au fur et à mesure aux autres membres du groupe social à 
travers l’objectivation35. Le langage peut être considéré comme la forme 
d’objectivation des processus subjectifs la plus répandue. Le processus de partage 
social de la subjectivité génère l’intersubjectivité qui appartient au groupe social tout 
entier. Les subjectivités individuelles sont maintenues par l’intersubjectivité, et vice-
versa (Berger et Luckmann, 2006). C’est ainsi que les préjugés sont incorporés et 
maintenus par une culture donnée. Cette dynamique démontre aussi que les préjugés, 
l’âgisme inclus, possèdent une construction sociale. Laws (1995) certifie que les 
représentations sociales peuvent sûrement être un moyen de production, reproduction 
et contestation de l’âgisme. Ainsi, l’âgisme peut être produit, reproduit et aussi 
contesté à travers des expressions sociales et culturelles. L’intensité et la façon par 
laquelle cela va se produire dépendra de la culture en question. Butler (1980) ajoute 
que la société peut interférer directement sur la façon de vivre des personnes âgées. 
En faisant cela, cette société peut, en même temps, influencer la façon de vivre de 
tout le corpus social, même des individus qui ne sont pas encore arrivés à la 
vieillesse. Après être passé par le terrain de l’intersubjectivité, le préjugé peut être 
institutionnalisé. L’institutionnalisation tient son origine de l’habitude. N’importe 
quelle conduite humaine peut être répétée en autant qu’elle fasse partie de la 
constitution culturelle de ce groupe. L’institutionnalisation naît dans toute situation 
sociale qui se prolonge dans le temps.  
 
Selon Berger et Luckmann (2006), quand un phénomène est présent de façon 
continue dans une collectivité, c’est-à-dire quand le phénomène est institutionnalisé, 
il vient à ne plus être perçu par ses membres. L’institutionnalisation rend les 
phénomènes invisibles socialement et l’invisibilité sociale d’un phénomène rend sa 
perception difficile, voire impossible parfois, ce qui rend complexe son acceptation 
                                                 
35 L’objectivation est une étape de structuration des représentations sociales. Cet aspect sera discuté 
dans le chapitre qui traite du cadre d’analyse de la recherche. 
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sociale. Nelson (2005) affirme la présence de l’institutionnalisation de l’âgisme dans 
plusieurs pays de l’Occident et, surtout, en Amérique du Nord. La permanence de 
l’âgisme dans la société nord-américaine est confirmée par Beaulieu, Batista, 
Lévesque et Vézina (2015), Lagacé (2013) et North et Fiske (2013). Selon Nelson 
(2005), l’institutionnalisation de l’âgisme se base sur des croyances négatives à 
l’égard des aînés. Palmore (2004) a fait une étude au Canada et aux États-Unis dont le 
but était d’avoir un bref aperçu du nombre de personnes de 50 ans et plus qui avaient 
déjà été victimes d’exclusion sociale à cause de leur âge. Les résultats de cette étude 
ont montré que 90 % des personnes parmi les Canadiens et 84 % parmi les 
Américains en avaient déjà été victimes, et cela plus d’une fois. 
 
Pour définir l’âgisme, nous mobilisons certains ouvrages de Robert Butler et 
Erdman Palmore. Ce choix est justifié, en premier lieu, par le fait que ces auteurs ont 
été les premiers à décrire l’âgisme, ce qui fait que leurs travaux sont reconnus comme 
étant des incontournables pour tous ceux qui envisagent d’étudier ce thème. 
Deuxièmement, la description de l’âgisme qui a été faite par ces chercheurs a tenu 
compte du contexte social nord-américain, ce qui est justement le cas de notre 
recherche. Finalement, ce choix se base aussi sur le fait que, jusqu’à maintenant, les 
définitions de l’âgisme qui ont été générées par Butler et Palmore continuent d’être 
référées par une bonne partie des recherches réalisées sur le thème (Bytheway, 2005; 
Goldani, 2010; Hummel, 2002; Hurd, 1999; Lagacé et Tougas, 2010; Laplante, 
Tougas, Lagacé et Lortie-Lussier, 2009; Nelson, 2005; Sijuwade, 2009). Dans son 
texte Age-ism : Another form of bigotry, Butler (1969) décrit et nomme l’âgisme sans 
pour autant lui donner une définition précise. Il en donnera une définition précise, en 
1975. Il semble que la construction du terme soit passée par une maturation réflexive 
de la part de l’auteur. D’abord, Butler (1969) a observé la manifestation in situ d’une 
forme de préjugé basée sur l’âge chronologique, à travers quelques événements 
sociaux contemporains à l’époque où le texte a été écrit. Ensuite, l’auteur nomme et 
décrit cette forme de préjugé. Finalement, en 1975, le concept est défini : 
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L’âgisme est un processus qui implique dans un stéréotype systématique 
et dans une discrimination envers les personnes juste parce qu’elles sont 
âgées, tel que le racisme et le sexisme.  (Butler, 1975, p. 12) 
 
 
Cette définition de l’âgisme qu’il donne fait référence d’abord à l’âgisme en 
tant que processus, ce qui signifie que ce phénomène est issu d’une construction 
sociale qui évolue avec le temps et qui dépend aussi du contexte historique où il se 
manifeste. Ainsi, malgré l’existence de définitions de l’âgisme, il faut considérer que 
ses représentations sociales changent avec le temps. Wada (1995) et Nelson (2005) 
affirment que, dans certaines sociétés anciennes, les aînés étaient grandement 
valorisés, en étant reconnus comme des sages, grâce à leur âge et à leur expérience de 
vie. Leur sagesse leur donnait le droit de devenir les gardiens des traditions et de 
l’histoire de leur peuple. Cette condition continue de traduire le mode de 
fonctionnement de certaines sociétés orientales, néanmoins, dans les sociétés 
occidentales, lors de deux événements sociaux importants, soit l’origine de la presse 
écrite et la révolution industrielle, le rapport social au processus de vieillissement a 
changé dramatiquement (Nelson, 2005). Nonobstant la liaison entre « sagesse » et 
« vieillesse », lorsque cette première est attribuée à une personne grâce à son âge, cela 
est une manifestation de l’âgisme positif, tel que défendu par Palmore (1990) : 
l’âgisme est défini comme étant « n’importe quel préjugé ou discrimination contre ou 
pour un groupe d’âge particulier ». De plus, la définition de l’âgisme donnée par 
Butler (1975) fait aussi mention de l’existence de « stéréotypes systématiques ». 
 
Un stéréotype est un jugement qualitatif vis-à-vis d'une personne ou 
groupe de personnes, d'un objet ou d'un concept toujours en dehors 
d'une expérience personnelle.  (Dorai, 1988, p. 47) 
 
  
En soi, l’idée de stéréotype implique l’existence d’une répétition. Dorai (1988) 
affirme que les stéréotypes rendent les choses inchangeables, leur impriment une 
régularité monotone et les fixent dans tous les détails. Les stéréotypes formalisent les 
choses. Quand un groupe d’individus est stéréotypé, il est mis dans une norme de 
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laquelle il est difficile de sortir. À partir du moment où Butler (1975) ajoute le mot 
« systématique » au concept de stéréotype, il intensifie le pouvoir de formalisation 
des croyances basées sur l’âge chronologique. Simon et Stavo-Debauge (2004) 
ajoutent que : 
 
Quand le mot « systémique » est ajouté à la description d’un genre de 
préjugé quelconque, cela signifie que ce préjugé résulte en effet du 
fonctionnement d’un système dont les règles et les conventions sont en 
apparence neutres, mais dont les modalités de fonctionnement 
aboutissent à défavoriser de manière significative des personnes en 
raison de leur appartenance, réelle ou supposée, à des groupes 
stigmatisés. (Simon et Stavo-Debauge, 2004, p. 58) 
 
 
 Butler (1975) affirme aussi la présence de discriminations dans le concept de 
l’âgisme. En définitive, l’âgisme est conçu par cet auteur comme étant comparable au 
racisme et au sexisme. Palmore (2004) réaffirme l’âgisme comme étant le troisième 
« isme » social. Toutefois, Laws (1995) et Palmore (2004) affirment que le sexisme et 
le racisme sont des préjugés beaucoup plus stables que l’âgisme. Ces types de 
préjugés touchent des groupes sociaux précis tandis que l’âgisme a une grande 
perméabilité sociale. En étant lié à l’âge, il peut atteindre tous les êtres humains, 
indistinctement de la classe sociale, de la race ou du genre (Lagacé, 2010; Laws, 
1995; Palmore, 2004). La définition de l’âgisme donnée par Palmore (1990) 
complémente celle accordée par Butler (1975), et ce, pour trois raisons. En premier 
lieu, Palmore (1990) évoque le concept de « préjugé ». La référence faite par Palmore 
(1990) au concept de préjugé est appropriée dans la mesure où il est possible 
d’emphatiser la différence entre préjugé et stéréotype, puisqu’il n’est pas rare que ces 
termes soient utilisés comme synonymes de façon erronée.  
 
Un préjugé est une attitude. Cette attitude peut être favorable ou 
défavorable, positive ou négative vis-à-vis d'une personne ou d’un 
groupe de personnes, d'un objet ou d'un concept en dehors de toute 
expérience personnelle. Les stéréotypes sont ordinairement, mais non 
nécessairement, accompagnés par des préjugés. (Dorai, 1988, p. 46)  
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 Deuxièmement, Palmore (1990) affirme que les préjugés liés à l’âge peuvent 
ressortir à travers des discriminations « contre » ou « pour » un groupe d’âge 
quelconque. Or, en admettant que les attitudes « pour » un groupe d’âge particulier 
puissent en effet démontrer l’âgisme, Palmore (1990) introduit l’idée de l’âgisme 
positif. Finalement, quand l’auteur affirme l’existence de préjugés et de 
discriminations envers « un groupe d’âge particulier », il transcende la définition de 
l’âgisme donnée par Butler (1975), dans le sens où il considère que l’âgisme peut 
aussi être démontré de la part des aînés envers les jeunes. Butler (1975) a déjà affirmé 
l’existence de l’âgisme envers les jeunes, sans pour autant mettre l’emphase sur cet 
aspect. En plus de faire référence aux concepts de « stéréotype » et de « préjugé », les 
définitions de l’âgisme présentées par Butler (1975) et Palmore (1990) font allusion 
au concept de « discrimination ». La discrimination est reconnue comme étant une 
action à travers laquelle les individus sont séparés en catégories selon un critère 
particulier, soit la race, le sexe, la condition sociale, l’âge, entre autres critères. Cette 
catégorisation génère des traitements inégaux et des effets défavorables à l’égard de 
ceux qui les subissent. Dans la très grande majorité des cas, une discrimination ne se 
perçoit pas directement (Simon et Stavo-Debauge, 2004).  
 
Il s’avère utile de distinguer l’âgisme institutionnel de l’âgisme individuel. 
Selon Butler (1993), l’âgisme individuel se voit à travers les attitudes des individus 
tandis que l’âgisme institutionnel se manifeste à travers des pratiques discriminatoires 
issues des institutions qui fournissent des services à la population soit dans le 
domaine public, soit privé : c’est une conséquence de l’âgisme individuel (Butler, 
1993). Une autre remarque touche le fait que, indépendamment de la source de 
l’âgisme, ses impacts sont plus ou moins les mêmes sur ceux qui sont ciblés. Lagacé 
(2010) fait référence aux répercussions psychologiques, sociales et économiques de 
l’âgisme. De plus, selon Palmore (1990), l’ambivalence par rapport aux capacités ou 
habiletés qu’une personne possède, qui se base sur l’âge de cette personne, peut être 
aussi une démonstration de l’âgisme. 
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3.3 Des indicateurs de l’âgisme 
 
Compte tenu de ce qui précède, l’âgisme peut être défini par la présence de 
n’importe quel stéréotype, préjugé ou discrimination qui se base sur le critère de l’âge 
chronologique. De plus, l’âgisme peut être négatif ou positif et peut être issu des 
individus qui appartiennent à n’importe quel groupe d’âge, envers des individus plus 
jeunes, plus âgés ou même envers des individus qui appartiennent au même groupe 
d’âge (Butler, 1975; Schuiz et Fritz, 1987). Pour que nous puissions faire état de 
l’âgisme, nous utilisons des indicateurs. Un indicateur est une mesure qui rend 
objective une dimension quelconque. Cependant, faire référence aux indicateurs des 
phénomènes subjectifs, comme c’est le cas avec l’âgisme, se pose comme un défi, 
notamment en prenant en compte que les indicateurs de l’âgisme changent d’après le 
contexte social et selon les outils disponibles pour démontrer son existence. En lisant 
des travaux portant sur l’âgisme, nous notons des références aux indicateurs de 
l’âgisme. Toutefois, les écrits consultés ne présentent pas ces indicateurs d’une façon 
didactique. Couramment, les auteurs font référence aux indicateurs de l’âgisme en 
utilisant les concepts « stéréotype », « préjugé » et « discrimination », sans pour 
autant les définir clairement. De plus, il n’est pas rare que ces concepts soient utilisés 
comme synonymes et qu’ils soient ajoutés aux mots « attitude », « pratique », 
« manifestation », « répercussion », « mythe » et « croyance » pour faire référence 
aux indicateurs de l’âgisme. Ceci étant clarifié, il ressort clairement que les 
raisonnements scientifiques à propos des indicateurs de l’âgisme font défaut au 
processus d’organisation conceptuelle. Selon Thouez (2010), le concept de l’âgisme, 
contrairement aux concepts de racisme et de sexisme, manque encore de 
formulations. 
 
À partir des références issues de la littérature scientifique sur les indicateurs 
de l’âgisme, nous avons établi des liens entre les concepts « stéréotype », « préjugé » 
et « discrimination ». La compréhension de ces trois aspects est indiscutablement 
importante pour discerner les indicateurs de l’âgisme étant donné que les 
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manifestations sociales de ce dernier ont ces trois concepts comme toile de fond. 
Selon Dorai (1988), un stéréotype est un jugement, c’est-à-dire qu’il se manifeste sur 
le plan cognitif. Palmore (1990) corrobore cette affirmation. Le préjugé, lui, est une 
attitude (Dorai, 1988). Palmore (1990) affirme le caractère affectif de l’attitude. Ce 
caractère rend l’attitude plus émotionnelle que cognitive. Les stéréotypes, issus de 
croyances collectives à l’égard des aînés, génèrent les préjugés. Les stéréotypes et les 
préjugés agissent ensemble dans la génération de la discrimination envers les aînés et 
l’existence d’un soutien de l’existence de l’autre (Palmore, 1990).  
 
Quelques indicateurs de l’âgisme peuvent être décrits : l’invisibilité sociale 
des aînés et de l’âgisme en tant que tel, la négligence, l’infantilisation, les mauvais 
traitements, le langage méprisant, les stéréotypes, les préjugés, etc. (Butler, 1975; 
Lagacé, 2010; Palmore, 2004). Dans le but de donner un aperçu succinct des 
indicateurs de l’âgisme, un tableau synthèse a été conçu (Annexe A). Ce tableau n’a 
pas la prétention d’être exhaustif, mais il démontre la façon par laquelle nous faisons 
état de l’âgisme dans le cadre de la présente étude. Tout en utilisant le tableau 
mentionné ci-dessus comme référence, nous considérons comme étant de l’âgisme 
n’importe quelle perception péjorative et n’importe quel stéréotype, préjugé ou 
discrimination, positifs ou négatifs, qui soient basés sur le critère de l’âge 
chronologique, et cela, en dehors ou dans des expériences personnelles. La prochaine 
section traite de la question des rapports intergénérationnels en liaison avec le 
concept de « génération ». 
 
4. LES RAPPORTS INTERGÉNÉRATIONNELS ET LE CONCEPT DE 
GÉNÉRATION 
  
 Au cours de la présente section, nous exposons premièrement des aspects 
relatifs aux rapports intergénérationnels. Par la suite, nous traitons de la formation des 
groupes compris à l’intérieur de ces rapports : les jeunes et les aînés. La section se 
termine avec l’exposition des aspects liés au concept de génération. 
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4.1 Les rapports intergénérationnels  
 
Une brève promenade dans les rues de n’importe quelle ville du monde 
occidental démontre la présence massive des personnes âgées et cela se voit non 
seulement quantitativement, mais surtout à travers l’augmentation de la participation 
sociale de cette tranche d’âge. Ainsi, si auparavant, les relations intergénérationnelles 
se limitaient au contexte familial et qu’elles avaient comme référence les personnes 
âgées dépendantes, actuellement, la réalité est différente. De nos jours, les relations 
intergénérationnelles sont répandues dans tous les contextes sociaux, tel que 
l’affirment Ulysse et Lesemann (1997) et que confirment Delpérée (2012) et North et 
Fiske (2013). De plus, nous faisons référence à l’importance des rapports 
intergénérationnels dans l’intégration sociale des individus de tous âges. En effet, 
cette intégration peut contrer les effets que l’organisation sociale basée sur le critère 
d’âge peut engendrer (Delpérée, 2012; Dupont, 2008). Selon Abrams, Eller et Bryant 
(2006), les rapports intergénérationnels peuvent réduire les préjugés existants entre 
les groupes d’âge. Tous ces aspects expliquent l’importance de l’étude sur les 
rapports intergénérationnels. 
 
L’intérêt à étudier les rapports intergénérationnels n’est pas nouveau. Selon 
Larkin et Newman (1997a), pendant les années 60, les premiers programmes 
intergénérationnels ont été créés dans le but d’intégrer des personnes âgées avec des 
jeunes et des enfants en situation de précarité sociale. Le justificatif pour la création 
de tels programmes était que l’interaction entre les générations serait capable de 
générer une intégration durable entre les jeunes et les aînés. Cette intégration dans le 
groupe des aînés serait responsable de contrer l’isolement social de ces derniers 
tandis que, dans le groupe des jeunes, son effet se démontrerait sur la diminution des 
conséquences de la situation de précarité. Les rapports intergénérationnels sont 
reconnus comme étant un outil pour le développement des individus et, 
conséquemment, pour le développement communautaire. À partir de cette 
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constatation, les rapports intergénérationnels ont commencé à attirer l’attention de la 
communauté scientifique en tant qu’objet d’étude. 
  
Le XXe siècle a été une époque de changements sur les plans scientifique, 
technologique et social. Ces changements ont été responsables de l’arrivée d’une 
nouvelle conscience sociale qui a rejailli sur la société du XXIe siècle. Il est possible 
de percevoir l’influence de tels changements, par exemple, à travers des 
transformations de comportements individuels qui, à leur tour, finissent par se 
répercuter sur la société entière. Pour exemplifier ces affirmations, citons le cas du 
Canada en ce qui concerne la dynamique populationnelle. Dans ce pays, la 
diminution de la natalité est en train de générer un groupe d’aînés qui n’aura ni 
enfants ni frères ou sœurs sur qui compter pendant leur période de vieillesse. 
Conséquemment, ces personnes auront besoin de plus d’occasions pour élargir leur 
réseau social dans le but de contrer l’isolement pendant leur vieillesse (Lefrançois, 
2004).  
 
Les motifs de l’isolement social sont nombreux. En soi, tous les changements 
auxquels nous avons fait référence dans le paragraphe précédent peuvent imposer, par 
plusieurs moyens, la distanciation géographique des membres de la famille ou même 
la désagrégation familiale, ce qui peut générer l’isolement social des individus. 
L’utilisation du critère d’âge chronologique pour organiser la société est un autre 
aspect qui peut générer l’isolement des individus. Malgré que le concept d’âge 
engendre une fluidité entre les jeunes et les aînés, tel qu’on verra plus loin dans ce 
texte, cette forme d’organisation peut promouvoir une sorte de ségrégation qui se 
base sur l’âge des personnes et qui, d’une façon générale, oblige les individus à 
chercher des interactions durables seulement chez les personnes qui appartiennent 
spécifiquement à leur groupe d’âge. L’isolement social semble avoir différentes 
conséquences selon le groupe d’âge concerné. Chez les enfants et les jeunes, 
l’isolement peut être à la source de troubles d’ajustement social tandis que, chez les 
aînés, il peut causer des maladies qui peuvent engendrer la perte d’autonomie et 
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d’indépendance, et peut-être accélérer la mort de ces derniers. Dans un autre sens, 
l’augmentation de la longévité de l’espèce humaine rend possible la référence à la 
présence de trois ou quatre générations dans la même famille. Tous ces faits 
démontrent le besoin de la prise en charge des relations intergénérationnelles (Larkin 
et Newman, 1997a; Lefrançois, 2004).  
 
Les premières recherches sur les rapports intergénérationnels s’intéressaient 
surtout à la relation entre les parents et leurs enfants. Dans ce contexte, l’intérêt des 
études portait sur la compréhension de la dynamique de cette relation. Un deuxième 
intérêt de recherche concernait l’influence des rapports intergénérationnels sur le 
processus éducatif. Le focus était mis sur l’influence de la participation des aînés 
dans le processus d’apprentissage des jeunes et sur la relation de ces derniers avec 
l’institution éducative après le contact avec les aînés. D’autres intérêts de recherche 
portaient sur : 1) La relation entre l’âgisme et les rapports intergénérationnels, 2) Les 
rôles des grands-parents dans le développement cognitif et psychologique de leurs 
petits-enfants et 3) L’influence du contact intergénérationnel sur le développement 
communautaire et sur les relations familiales (Larkin et Newman, 1997b).  
 
Des recherches ont démontré que les rapports entre les générations sont 
capables de générer : 1) L’amélioration de l’état de santé des aînés (diminution des 
états de dépression et d’anxiété, capacité de perception de son propre état de santé), 
2) L’augmentation de l’estime de soi, 3) L’augmentation de la fréquence de quelques 
normes sociales telles que la solidarité et l’entraide, 4) Les relations familiales et le 
développement communautaire ressentent eux aussi les effets positifs de telles 
relations, 5) La réduction de la présence de stéréotypes et de préjugés négatifs envers 
les aînés (Abrams et al., 2006; Marx, Hubbard, Cohen-Mansfield, Dakheel-Ali et 
Thein, 2005; Newman, Faux et Larimer, 1997; Souza, 2011). L’intérêt scientifique 
pour les relations intergénérationnelles semble prendre sa source dans le besoin de 
fournir des réponses à plusieurs demandes sociales relatives tant à la jeunesse qu’à la 
vieillesse. Ces demandes sont issues, dans la majorité des cas, de la précarité et de la 
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vulnérabilité sociales auxquelles les groupes d’individus peuvent faire face. De nos 
jours, l’étude des rapports intergénérationnels est un enjeu incontournable, surtout 
quand on considère la magnitude du processus de vieillissement populationnel et 
l’augmentation de la longévité humaine, lesquels imposeront de plus en plus des 
contacts entre les générations (Delpérée, 2012; North et Fiske, 2013). Étant donné ces 
réalités qui sont étudiées depuis les années 60, Rosenberg, Layne et Power (1997) 
soutiennent que l’étude des rapports intergénérationnels devrait figurer non seulement 
comme un sujet de recherche, mais principalement comme une discipline 
académique. 
 
Dans le contexte des rapports intergénérationnels, il est souhaitable de 
considérer la dynamique des interactions entre les groupes d’âge impliqués dans cette 
dynamique. Selon Delpérée (2012), la société actuelle connaît cinq, voire six âges qui 
vivent ensemble. Ainsi, pour rendre plus simple le raisonnement sur les rapports 
intergénérationnels, nous allons faire référence à l’existence de deux groupes : un 
groupe de jeunes et un groupe d’aînés. La dynamique établie entre ces deux groupes 
reçoit l’influence non seulement de la psychologie individuelle des participants du 
groupe, mais aussi celle du contexte social dont ce groupe fait partie (Turner et 
Reynolds, 2004). Dans le contexte sociétal contemporain, il semble y avoir une 
survalorisation de la jeunesse au détriment de la vieillesse, tel que décrit par Jackson 
(2004), Cash et Fleming (2004), Abrams et al. (2006) et Sijuwade (2009). Cette 
dynamique peut générer l’exclusion sociale des aînés, tel que discuté précédemment 
dans notre étude. Or, quand un groupe se perçoit socialement exclu, cela peut être en 
soi un facteur qui interfère dans la dynamique entre les groupes (Richer, 1976). Ceci 
étant énoncé, il est clair que les travaux qui prétendent faire état des rapports 
intergénérationnels devront considérer les particularités qui entourent ces rapports, y 
compris la dynamique établie entre les groupes d’âge. 
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4.2 Des groupes compris à l’intérieur des rapports intergénérationnels : les 
jeunes et les aînés 
 
Faire référence à l’étude des rapports intergénérationnels implique de 
considérer premièrement la formation et le maintien du groupe des jeunes et celui des 
aînés. Deuxièmement, l’étude des rapports entre les générations implique la prise en 
charge des particularités relatives aux groupes sociaux catégorisés selon le critère 
d’âge chronologique. Finalement, il est important d’observer la dynamique des 
interactions établies entre les jeunes et les aînés.  
 
En ce qui concerne la formation et le maintien des groupes, des jeunes et des 
personnes âgées, il est essentiel de définir ce qu’on entend par « jeune ». Selon 
Galland (2011), « jeune » est l’individu qui vit la période de la vie connue comme 
« jeunesse ». Cette phase commence à la fin de l’adolescence et s’étend jusqu’au 
début de l’âge adulte. La place occupée par la jeunesse a changé à travers les 
déroulements historiques de façon que, de nos jours, dans certains contextes sociaux, 
un individu de 30 ans peut être considéré comme un jeune (Ibid.). Selon Gauthier 
(2007), la délimitation exacte de la jeunesse n’est pas une tâche facile. Coincée entre 
l’adolescence et la vie adulte, cette époque de la vie connaît des transformations si 
rapides et influencées par les rapports sociaux (tels que la sortie de la maison 
parentale, la construction de sa propre famille et la rentrée sur le marché du travail), 
qu’il n’existe pas un consensus sur la définition d’un âge dans lequel l’individu serait 
considéré comme étant un « jeune ». C’est pourquoi Galland (2011) défend la 
définition de la jeunesse à travers les « attributs d’indépendance ». Selon cet auteur, 
« jeune » est l’individu qui n’a pas attendu de façon complète les attributs de 
l’indépendance et d’autonomie. Cette définition a un rapport avec l’âge 
chronologique de l’individu, de façon que ce n’est pas simplement parce que 
l’individu n’a pas attendu son indépendance et son autonomie qu’il sera considéré 
comme étant un jeune, mais par la considération de l’ensemble entre son âge moyen 
(aux environs de la trentaine) et les attributs défendus par Galland (2011).    
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Par rapport au groupe de jeunes, Biggs (2007) croit à l’existence d’une 
« homogénéité » à l’intérieur de ce groupe. Il affirme que le fait d’avoir vécu le même 
contexte social et historique générerait une supposée homogénéité à l’intérieur de ce 
groupe. Cet auteur réaffirme une telle homogénéité en disant que les jeunes possèdent 
tous des conditions semblables en ce qui concerne leur état de santé et leur capacité 
physique. Pour cet auteur, l’hétérogénéité est une exclusivité du groupe d’aînés, qui 
serait due aux différents parcours de vie. Toutefois, selon Rose (2000), la jeunesse ne 
peut jamais être considérée comme homogène. Elle est sûrement hétérogène étant 
donné que, selon le sexe, les années d’éducation formelle accomplies et les conditions 
sociales et familiales d’origine, la réalité des jeunes sera tout à fait différente. Cette 
affirmation a été démontrée d’ailleurs par une recherche menée à terme par Bourdon, 
Bélisle, Garon, Michaud, Van Caloen, Gosselin et Yergeau (2009). D’après ce qui 
vient d’être exposé, il est possible de percevoir la fluidité du concept d’âge 
chronologique. Cette fluidité peut influencer l’interaction entre les groupes des jeunes 
et des aînés, avant même qu’ils soient impliqués dans un contexte de recherche. 
 
En ce qui concerne le processus de formation des groupes, deux théories 
issues de la psychologie sociale36, soit les théories de l’identité sociale et de 
l’autocatégorisation soutenues respectivement par Tajfel et Turner (1986) et Turner 
(1999), peuvent fournir des pistes qui aideront à la compréhension de cette 
problématique. Premièrement, il faut définir ce que ces auteurs appellent « groupe ». 
Tajfel et Turner (1986) et Turner (1999) assument la définition de groupe donnée par 
Shaw (1976). Selon ce dernier, un groupe est un ensemble de « deux personnes ou 
plus qui interagissent et qui s’influencent mutuellement ». Ce qui définit un groupe 
n’est pas la quantité de personnes qui le constituent, mais la présence de l’interaction 
et de l’influence mutuelles. La présence de ces dernières composantes distingue un 
groupe d’un agrégat (Ibid.). Une autre définition affirme que le groupe est un 
ensemble de personnes qui développent un système organisé de rôles sociaux, en 
                                                 
36 La psychologie sociale traite de la conscience réflexive en relation avec un groupe social. Elle est la 
contrepartie nécessaire de la psychologie physiologique qui étudie la conscience individuelle (Mead, 
1909). 
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même temps que les participants du groupe partagent des normes et des valeurs. Les 
participants du groupe régulent leurs opinions en tenant compte de l’intérêt commun 
(Tajfel et Turner, 1986; Turner, 1999). Toutefois, Turner (1982) explique que ces 
définitions de groupe font appel plutôt au modèle de la cohésion sociale37 qu’à celui 
de l’identification sociale, où s’inscrivent les théories de l’identité sociale et de 
l’autocatégorisation. 
 
 D’après la théorie de l’identité sociale, le groupe est défini comme étant un 
ensemble de deux personnes ou plus qui se perçoivent comme faisant partie du même 
clan parce qu’ils font partie de la même catégorie sociale. Cette théorie affirme que, 
pour agir comme un groupe, il est suffisant qu’un ensemble de personnes ait une 
perception d’unité sociale même si elles ne s’influencent pas mutuellement. D’après 
la théorie de l’identité sociale, la principale question qui détermine l’appartenance à 
un groupe quelconque est « qui suis-je? »38 (Turner, 1982). Cette théorie de l’identité 
sociale fait appel à l’importance du « soi » (Self) pour l’appartenance au groupe. Dans 
le même sens, Mead (1909) a affirmé que le Self et le socius sont inséparables. Selon 
lui, le Self prend son origine dans la conscience individuelle et entre en relation avec 
les « autres soi » (selves) auxquels il cherchera à s’adapter. Selon Mead (1909), le 
Self développe une conversation avec lui-même, qui est toujours une conversation 
avec les autres selves. Tajfel et Turner (1986) soutiennent que l’identité sociale est 
précisément une composante du concept de soi qui se construit sur la base de la 
conscience d’appartenir à un ou à plusieurs groupes sociaux. L’identité sociale se 
base aussi sur une dimension évaluative dans la mesure où ce même individu accorde 
une certaine valeur à ses groupes d’appartenance. Cette dernière dimension renvoie à 
l’estime de soi collective. Au cœur de la théorie de l’identité sociale s’inscrit le 
                                                 
37 Le modèle de la cohésion sociale évoque un sens de lien entre les peuples et de garantie du bien-être 
collectif en faisant appel à la coresponsabilité des acteurs sociaux (Durkheim, 1967). À son tour, le 
modèle de l’identification sociale prône que l’adhésion à un groupe a un caractère cognitif. Les 
individus structurent leurs perceptions par rapport à eux-mêmes et par rapport aux autres avec qui ils 
sont en relation, à partir de leurs propres conceptions individuelles, c’est-à-dire que la formation du soi 
(self) influence la formation du comportement de l’individu dans le groupe (Turner, 1982). 
38 Le plus important est comment on se perçoit et comment on se définit en tant qu’individu et non 
comment on se sent à propos de nos pairs (Turner, 1982).    
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besoin fondamental pour tout individu de développer et de maintenir une estime de 
soi collective positive. Il s’avère crucial de distinguer son groupe social des autres 
groupes. Pour effectuer un tel positionnement, l’individu a recours à un processus de 
comparaisons dont l’issue est celle d’une différentiation positive, favorable à 
l’intérieur de son groupe (appelé endogroupe) et, forcément, désavantageuse à l’égard 
du groupe extérieur (appelé exogroupe)39. Or, l’acte de se définir à l’intérieur d’un 
groupe fait appel à l’idée de catégorisation.  
 
La théorie de l’autocatégorisation affirme que l’humain a tendance à organiser 
le monde physique qui l’entoure en diverses catégories d’objets. Il structure son 
environnement social en catégorisant les individus en groupes et en s’inscrivant lui-
même au sein de certains d’entre eux. Il est important de noter que ce n’est pas 
l’identité sociale qui mène à l’autocatégorisation, mais plutôt le contraire. 
L’interprétation de l’effet discriminatoire peut être fondée sur les concepts de 
catégorisation et d’identité sociale (Capozza et Volpato, 1999; Turner, 1999).  
 
Les individus ordonnent la réalité sociale en s’incluant eux-mêmes et les 
autres dans des catégories significatives; la conséquence de la 
perception catégorielle de soi, de la conscience d’appartenance, est la 
formation de l’identité sociale. (Capozza et Volpato, 1999, p. 30) 
 
En lien avec la théorie de l’autocatégorisation, Macrae et Bodenhausen (2000) 
affirment une tendance générale des sociétés à catégoriser les individus par rapport à 
la race, au sexe et à l’âge chronologique. La catégorisation est suivie par la 
formalisation du groupe. Devine, Evett et Vasquez-suson (1996) et Tropp et Mallet 
(2011) expliquent ce processus : parmi la multitude de groupes sociaux, considérons 
deux groupes quelconques, soit le groupe 1 et le groupe 2. Après le processus 
d’autocatégorisation, les individus du groupe 1 sont mis dans un moulage de 
                                                 
39 Le processus de différenciation, appelé « biais endogroupe », expliquerait les stéréotypes et les 
préjugés négatifs envers les membres de l’exogroupe (Cuddy et Fiske, 2002, cités par Lagacé et 
Tougas, 2010, p. 244). Tajfel et Turner (1986) et Tropp et Mallet (2011) affirment que le besoin 
d’auto-affirmation à l’intérieur de l’endogroupe peut générer un regard tendancieux à l’égard de 
l’exogroupe. 
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stéréotypes et de préjugés par les individus du groupe 2. Les comportements des 
membres du groupe 2 envers les individus du groupe 1 se baseront sur ce moulage. 
Ce processus est vrai pour les deux groupes indistinctement. 
 
Pochet (2007) affirme qu’il ne fait aucun doute que, dans le monde occidental, 
les sociétés ont été et demeurent orientées vers la jeunesse. Être jeune, faire partie du 
groupe de jeunes et rester jeune constituent des standards tenus en haute estime. Cela 
fait de la jeunesse un point de référence à partir duquel la « réussite » d’un individu 
sur les plans social, psychologique et physiologique est déterminée (Cash et Fleming, 
2004; Jackson, 2004; Ricci, 2005). D’un autre côté, les aînés, en s’inscrivant « hors 
groupe jeunesse » ou « hors norme », risquent d’être la cible de stéréotypes et de 
préjugés (Hummert, Garstka, Shaner et Strahm, 1994). C’est pourquoi Galland (2011) 
lie la stratification par âge à la stratification sociale. Selon cet auteur, quand les 
individus avancent en âge, ils passent non seulement par une série de rôles prédéfinis 
par des normes sociales, mais ils occupent une série de positions sociales 
hiérarchisées. Ces positions définissent une structure à travers laquelle certains 
individus sont en ascension, d’autres restent stables et d’autres connaissent une 
régression.     
 
Toutefois, Chasteen (2005) affirme que les groupes sociaux basés sur l’âge sont 
particuliers en ce qui a trait à la perméabilité de leurs frontières, contrairement à ceux 
dont le critère est le sexe ou la culture. Les « jeunes » seront « vieux » 
éventuellement, en même temps que les « vieux » ont été « jeunes » un jour. La 
particularité de cette question est que les « vieux » ont vécu l’expérience de la 
jeunesse, ce qui peut justifier l’atténuation des préjugés et des stéréotypes que ce 
groupe a envers le groupe des jeunes (Capozza et Volpato, 1999). Les théories de 
l’identité sociale et de l’autocatégorisation fournissent des outils qui permettent la 
compréhension de la formation et de la cohésion groupales. Elles s’attardent aussi à la 
construction des perceptions d’un groupe envers l’autre. Toutefois, ces théories ne 
tiennent pas compte de la compréhension de la relation entre les groupes. Dans le 
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cadre de la présente recherche, la relation entre les groupes constitue les rapports 
intergénérationnels. 
 
Les rapports intergénérationnels sont définis comme étant des relations établies 
entre des personnes de générations différentes, qui développent des activités 
ensemble. Ces activités n’ont pas de caractéristiques spécifiques et elles ne sont pas 
nécessairement planifiées, c’est-à-dire que le fait d’habiter ensemble ou de partager 
des espaces sociaux communs peut déjà être considéré comme des activités 
intergénérationnelles (Brodeur, 2008). Cette définition des rapports 
intergénérationnels affirme qu’ils ne s’attardent pas à un contexte particulier, qu’ils 
ont un caractère non restrictif et qu’ils établissent un lien commun avec le contexte 
social où ils prennent place (Butler, 1969; Ota, Giles et Somera, 2007). À une époque 
ancienne, le contact intergénérationnel était plus fréquent dans la sphère privée. 
Toutefois, avec l’augmentation de la représentativité sociale des aînés, ce contact a 
été élargi. Cet attachement original à la sphère privée peut être l’une des raisons pour 
lesquelles il n’est pas rare que les rapports intergénérationnels soient étudiés 
seulement dans le contexte de la famille ou tiennent compte de la famille pour étudier 
la dichotomie entre les contextes privé et public (Larkin et Newman, 1997a; Newman 
et al., 1997; Ota et al., 2007). 
 
Une autre conception couramment liée à la question intergénérationnelle est 
celle qui touche la dichotomie entre la solidarité et les conflits40 (Ajrouch, 2007; 
                                                 
40 George (1986, citée par Luscher et Pillemer, 1998, p. 418) établit la différence entre les normes 
sociales de solidarité et de réciprocité. Selon cette auteure, la norme de réciprocité implique l’existence 
d’un échange entre les individus. À son tour, la norme de solidarité oblige un individu à se consacrer à 
une autre personne, sans rien attendre en échange. En suivant ce raisonnement, l’auteure affirme que la 
norme de solidarité serait capable de générer l’ambivalence, les conflits et même la maltraitance envers 
les aînés, si on considère les relations entre les générations. Selon cette auteure, l’individu qui suit la 
norme de solidarité peut se sentir exploité et ce sentiment peut générer l’ambivalence et les conflits. 
Pour George (1986), la situation de conflit passe par le sentiment d’ambivalence. Toutefois, la 
définition de solidarité intergénérationnelle n’admet pas la définition octroyée par George (1986). La 
solidarité intergénérationnelle peut être définie comme l’existence d’une confiance mutuelle entre les 
membres d’une ou de plusieurs générations (Luscher, Hoff, Lamura, Renzi, Sanchez, Viry et Widmer, 
2015). Cela signifie l’existence d'un soutien mutuel et d'une coopération entre différents groupes d’âge 
afin de mettre en place une société permettant aux personnes de tous âges d’apporter leur contribution 
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Henretta, 1988; Lagacé et Tougas, 2010; Nelson, 2005; Newman et al., 1997; 
Pellissier, 2010; Ruiz et Silverstein, 2007; Souza, 2011). Dans ce contexte, il n’y 
aurait pas d’espace pour la cohabitation de sentiments contradictoires qui comportent 
à la fois la solidarité et le conflit. En sortant de la dichotomie solidarité versus conflit, 
Luscher et Pillemer (1998) affirment que les rapports intergénérationnels ont 
tendance à être porteurs de sentiments d’ambivalence41. En même temps que les 
jeunes peuvent reconnaitre les aînés comme étant des ressources humaines 
importantes pour le développement social, ils peuvent se distancier d’eux de peur du 
propre processus de vieillissement, tel que noté par Butler (1969) ou de peur de voir 
diminuer leurs bénéfices sociaux et économiques, tel qu’il a été référé par 
Bergamaschi (2011). Quand les comportements des individus sont déterminés par 
l’appartenance à un groupe ou par les normes sociales, cela peut signifier qu’une 
partie ou même l’ensemble des postures de ces individus envers un objet quelconque 
ne sont pas originaires des raisonnements personnels, mais de l’intersubjectivité issue 
du groupe social. Cette intersubjectivité contient les représentations sociales envers 
les nombreux objets et situations qui font partie de la réalité sociale partagée par le 
groupe. Dans un autre sens, pendant leurs parcours de vie, les individus acquièrent 
des expériences personnelles par rapport à ces objets et situations et, dans ce 
processus, il se peut que ces expériences génèrent la révision des postures initiales. 
Ainsi, l’individu commence à chercher un équilibre entre les postures initiales et les 
expériences acquises. À son tour, cette quête d’équilibre peut générer un sentiment de 
conflit à l’intérieur des individus, ce qui peut susciter des sentiments ambivalents 
envers le même objet. Selon Mathière (2005) : 
 
                                                                                                                                           
et de bénéficier des progrès économiques et sociaux de leur communauté. La solidarité 
intergénérationnelle admet que, au besoin, les membres d’une génération peuvent compter sur les 
membres d’une autre génération (Luscher et al., 2015). Les différentes significations de solidarité 
peuvent être dues à la diversité de perspectives à partir desquelles la question intergénérationnelle est 
observée. Dans la perspective intra familiale, il est plus facile de trouver des relations libres 
d’échanges mutuels, ce qui n’est pas tout à fait vrai pour les rapports sociaux en dehors de la famille. 
41 « Ambivalence » est le terme qui traduit les sentiments positifs et négatifs par rapport à un même 
objet présent en même temps, chez la même personne (Luscher et Pillemer, 1998). 
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Dans notre société, le vieillir est le symbole de la condition humaine 
dans toute sa dimension tragique de fragilité et d’impuissance. La 
perspective du vieillir et ses manifestations physiques est la perspective 
la plus angoissante et l’épreuve la plus douloureuse qui nous soit 
infligée, la forme du malheur. Toutefois, grâce à l’avancement de la 
science, qui conduit à la possibilité de vieillir en santé, cette vision 
tragique de la destinée humaine tend à perdre de son intensité pour 
laisser place à une attitude plus ambivalente. (Mathière, 2005, p. 143) 
 
De leur côté, les aînés peuvent vouloir être en contact avec les jeunes, en même 
temps qu’ils peuvent s’en distancier pour ne pas endurer leur façon d’agir ou de peur 
des images de la jeunesse véhiculées par les médias, malgré qu’ils ont déjà fait partie 
du groupe des jeunes. L’ambivalence peut aussi être issue de l’imposition de 
l’accomplissement des normes sociales contradictoires. Dans le cas des aînés, la 
société occidentale contemporaine perçoit l’individu âgé comme obsolète et dépassé 
(Butler, 1969; Nelson, 2005; Palmore, 1990). Néanmoins, quand ces individus 
cherchent à s’actualiser, en prenant en compte le besoin de développement tout au 
long du parcours de vie, cette même société questionne le besoin d’une telle 
actualisation (Delpérée, 2012; Lagacé et Tougas, 2010; Mérette, 2010). Dans un autre 
sens, la société peut exiger que les jeunes soient prêts pour rentrer sur le marché du 
travail, en même temps que, dans plusieurs types sociétaux, l’accès à l’éducation 
formelle de qualité est reconnu comme un privilège et non comme une règle 
(Pellissier, 2007).  
 
Si la perspective dichotomique entre la solidarité et le conflit est considérée 
comme étant exclusive, il n’y aurait pas d’espace, à l’intérieur des rapports 
intergénérationnels, pour la cohabitation de sentiments contradictoires qui comportent 
à la fois la solidarité et le conflit. Bref, il n’y aurait pas d’espace pour l’existence de 
l’ambivalence. En sortant de la dichotomie solidarité versus conflit, Luscher et 
Pillemer (1998) affirment que les rapports intergénérationnels ont tendance à être 
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porteurs de sentiments d’ambivalence et d’ambiguïté42. Selon Hummert (1999), à 
l’égard des aînés, au lieu de l’existence d’une polarité entre les stéréotypes et les 
préjugés négatifs ou positifs, il est plus fréquent que l’ambivalence soit présente à 
l’intérieur des croyances sociales sur cette partie de la population. L’ambivalence est 
originaire du terrain de la psychologie et implique l’existence d’une relation 
interdépendante entre la motivation et la cognition, entre ce que l’individu ressent et 
ce qu’il conçoit rationnellement, au même moment et par rapport au même sujet ou 
objet (Thompson et Holmes, 1996). L’individu éprouve une situation de conflit 
intérieur, il aime et déteste, apprécie et méprise, au même moment, le même objet. 
C’est pourquoi l’ambivalence peut faciliter l’installation de conflits entre les 
générations, malgré qu’elle ne représente pas nécessairement leur existence. Dans le 
présent travail, les relations entre les générations sont étudiées selon la perspective de 
l’ambivalence plutôt que selon une perspective qui affirme une polarité entre la 
solidarité et le conflit. Luscher et Pillemer (1998), Luscher (2002) et Thompson et 
Holmes (1996) affirment que le concept de l’ambivalence apparaît comme une voie 
qui oriente l’étude des rapports intergénérationnels. L’ambivalence 
« intergénérationnelle » est constituée par l’ensemble de l’ambivalence sociale et de 
l’ambivalence individuelle (Luscher, 2002; Luscher et Pillemer, 1998). 
L’ambivalence individuelle peut être appelée aussi ambivalence psychologique, car 
elle prend son origine des contradictions, émotions et motivations démontrées au plan 
individuel. Quant à l’ambivalence sociale, elle prend origine des normes sociales. 
Elle se manifeste quand la société impose à l’individu l’accomplissement de normes 
sociales contradictoires. L’ambivalence sociale peut influencer l’ambivalence 
psychologique, et vice-versa. Il est possible de faire état de l’ambivalence 
psychologique, toutefois, la façon de sonder l’ambivalence sociologique reste encore 
                                                 
42 Il est important de faire la distinction entre ambivalence et ambigüité. Ambigüité est la possibilité 
qu’un message ait deux sens. L’ambivalence est quand les aspects positifs et négatifs par rapport à un 
même sujet ou objet sont présents en même temps, chez la même personne. L’ambiguïté peut générer 
l’ambivalence, et vice-versa (Luscher et Pillemer, 1998). 
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à être définie43 (Luscher, 2002; Luscher et Pillemer, 1998; Pillemer, Suitor, Mock, 
Sabir, Pardo et Sechrist, 2007; Thompson et Holmes, 1996).  
 
4.3 Le concept de génération 
 
Étant donné les références aux rapports intergénérationnels, il nous semble 
adéquat de faire allusion au concept de génération. En ce qui touche la définition de 
ce concept, Isambaeva et Débois (2011) affirment que de nombreuses interprétations 
sociologiques, démographiques, anthropologiques et historiques lui sont accordées, 
ce qui fait que l'usage de la notion de génération n’est pas consensuel dans l’ensemble 
des sciences sociales. Selon Biggs (2007), le terme « génération » est utilisé d’une 
façon routinière dans la description de diverses théories et approches référant au 
parcours de vie, en même temps qu’il est au cœur de nombreux débats sociaux 
contemporains sans qu’un encadrement soit donné au terme. C’est pourquoi Galland 
(2011) admet le besoin d’un tel encadrement, étant donné la panoplie d’autres 
concepts qui peuvent être liés à celui de « génération ». Par exemple, quand ce terme 
est lié à l’aspect biologique, il fait allusion aux liens de parenté. Pareillement, il peut 
aussi avoir une connotation politique, quand il est utilisé pour définir des cohortes 
d’âge lors de décisions gouvernementales (Biggs, 2007; Isambaeva et Débois, 2011).  
  
Selon Gaullier (1999), la notion de « génération » est un concept mou, tant en 
ce qui touche son usage dans le domaine scientifique qu’à l’égard de sa définition. 
Quand il est employé pour faire référence au lien familial, ce terme assume la 
fonction de déterminer la position de l’individu dans un système de filiation. Dans ce 
sens, les relations entre les générations sont regardées d’après les notions liées aux 
normes sociales de solidarité et de réciprocité (Bengtson et Schrader, 1982; Luscher 
et Pillemer, 1998). En dehors de la sphère familiale, le terme « génération » est 
                                                 
43 Dans le cadre de la présente thèse, les références à l’ambivalence portent sur l’ambivalence 
psychologique. 
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généralement employé comme un synonyme de « cohorte44». Cette interprétation est 
conçue par la démographie et elle définit une génération comme étant un groupe 
d’individus qui est né dans le même laps de temps. Ce laps de temps varie selon les 
taux de fécondité et de mortalité qui prévalent dans la société en question. D’une 
façon générale, la définition de génération dans les sciences sociales emprunte la 
définition donnée par la démographie (Dufour, Fortin et Hamel, 1993; Isambaeva et 
Débois, 2011). Ainsi, à travers le regard de la démographie, la définition de 
génération dépendra des taux de fécondité et de mortalité, des pratiques sociales liées 
à la sexualité et aussi du contexte historique de la société en question. Ceci explique 
pourquoi certains auteurs affirment que la période de 20 ans est le temps qui sépare 
une génération de la suivante, tandis que d’autres insistent sur une période variant 
entre 25 et 30 ans comme étant le temps nécessaire pour un changement 
générationnel (Brodeur, 2008; Dufour et al., 1993). 
 
 Galland (2011) mentionne l’existence de trois types de générations, selon la 
science qui les étudie : les générations historiques (sous l’angle d’analyse des 
historiens et de la démographie), les générations généalogiques (définition liée à 
l’anthropologie et à l’aspect de la parenté) et les générations au sens de la sociologie. 
Selon cet auteur, les notions de génération issues de la démographie et de 
l’anthropologie45 ne sont pas suffisantes pour définir « génération » au sens 
sociologique, étant donné que ces deux approches ne tiennent compte que soit du laps 
de temps, soit des relations à l’intérieur de la famille. Selon Galland (2011), pour 
définir la notion de génération, il est souhaitable de prendre en compte des aspects 
issus de l’histoire et de la sociologie elle-même, dans ce contexte, le laps de temps 
joue un rôle adjuvant. Mannheim (1990) rejette les approches qui définissent les 
générations comme étant définies juste à travers le passage du temps. Pour cet auteur, 
ces approches sont mécanistes, dans le sens où elles considèrent que la durée 
                                                 
44 Le terme « cohorte » définit les personnes nées dans la même période de temps et qui ont vécu des 
événements sociaux semblables (Galland, 2011).   
45 La démographie s’attarde au laps de temps tandis que l’anthropologie met l’accent sur les relations 
familiales (Isambaeva et Débois, 2011).  
72 
 
 
 
relativement fixe de la vie humaine et le flux continuel des naissances déterminent le 
processus de changement social et culturel. Pour Mannheim (1990), les facteurs 
biologiques ne permettent pas d’expliquer le phénomène social et historique impliqué 
dans le concept de génération. Le maximum dont ils sont capables est de tracer la 
frontière entre les générations. Ainsi, pour cet auteur, la définition du concept de 
génération ne peut pas négliger la dimension sociologique du principe de formation 
de la génération.   
 
Mannheim (1990) affirme que ce qui permet à la chronologie de devenir 
sociologiquement signifiante est la participation des individus aux expériences 
sociales en cours dans le laps de temps où ils sont nés46. Cet auteur défend le concept 
de génération socio-historique. Selon lui, le rythme de naissances et de morts va 
surement influencer le concept de génération, car ces rythmes font partie du 
fondement du concept. Toutefois, d’après lui, « être fondé sur » ne signifie pas « être 
inclus dans » (Ibid.). Pour affirmer leur participation à une génération, les individus 
doivent non seulement être nés dans une même période de temps, mais avoir aussi 
participé activement à une histoire sociale commune. Ce concept de génération peut 
être illustré comme suit : 
 
Le phénomène des générations a marqué l’histoire des sociétés 
canadienne et québécoise à diverses époques surtout pendant les années 
60. À cette époque, les jeunes étaient très impliqués politiquement, 
mettant en cause la société définie par leurs aînés. L’arrivée de ces 
jeunes dans la vie adulte coïncide avec l’entrée du Québec dans la 
modernité. Cette modernisation de l’État s’exprime par plusieurs 
réformes dont, la plus éloquente, celle de l’éducation. (Dufour, Fortin, 
Hamel, 1993, p. 10) 
 
 
                                                 
46 Notons la cohérence entre cette perspective et celle issue de la théorie de l’identification sociale 
proposée par Tajfel et Turner (1986), selon laquelle ce qui définit un groupe est le partage d’une 
identification sociale commune. 
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Selon Mannheim (1990), le plus important en ce qui touche la question des 
générations, ce n’est pas la succession des groupes d’individus au fil du temps, mais 
la contemporanéité qui fournit au concept de génération une signification plus 
profonde que simplement une chronologie. Cette façon d’observer le concept de 
génération prend en compte la temporalité intérieure des individus qui exige la 
présence de la réflexion et de la compréhension du monde social qui les entoure. La 
vraie signification de génération ne se base pas sur le fait d’être né dans le même laps 
de temps, mais de partager des vécus sociaux. Cet auteur affirme que la recherche 
faite sur le concept de génération a emprunté deux voies : l’une positiviste, l’autre 
romantique-historique. Ces deux voies s’opposent et abordent le thème de deux 
façons différentes. La première approche expose la problématique des générations 
d’une façon quantifiable, elle met ses efforts pour appréhender les dates-frontières de 
l’existence humaine. La deuxième démarche est qualitative, elle renonce à l’aspect 
mathématique et intériorise le problème des générations en le comprenant comme s’il 
était un mouvement spirituel non mensurable qui essaie de comprendre ce que 
signifie le partage des expériences sociales communes.    
 
Mannheim (1990) introduit les notions de situation de génération, ensemble 
générationnel et unité de génération. Il explique que le concept de génération ne 
pourra être saisi qu’à travers la compréhension de ces aspects. Pour bien définir ces 
concepts, prenons comme exemple un groupe de jeunes paysans qui vivent dans une 
région éloignée. Ces personnes n’ont pas d’emploi formel, elles vivent de 
l’agriculture et de la chasse et elles n’ont jamais fréquenté l’école. Considérons 
maintenant des jeunes qui sont nés à la même période, mais qui ont vécu en ville 
pendant toute leur vie. Ils ont plusieurs années de scolarité formelle et occupent des 
emplois bien rémunérés. Selon Mannheim (1990), ces deux groupes font partie de la 
même situation générationnelle, cela veut donc dire qu’ils sont nés dans le même laps 
de temps, mais qu’ils n’ont aucune identification sociale qui les ressemble comme 
génération. Supposons maintenant que ces deux groupes se réunissent pour défendre 
la libération politique de leur pays. Ce rassemblement donnerait à ces deux groupes le 
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statut d’ensemble générationnel. Dans ce cas, les individus ont vécu le même 
contexte historique et possèdent une même unité sociale, ils peuvent donc être 
considérés comme faisant partie de la même génération. À son tour, l’unité de 
génération fait référence à des groupes de personnes qui font partie du même 
ensemble générationnel, mais qui possèdent des orientations sociales et politiques 
différentes. 
 
La classification formelle des différences qui existent entre situation de 
génération, ensemble générationnel et unité de génération est 
indispensable à la compréhension de la problématique du concept de 
génération. Parler de « générations », sans autre différenciation, 
engendre une confusion entre des phénomènes biologiques et des 
phénomènes correspondants produits par des forces sociales. On aboutit 
ainsi à une « sociologie de tableaux chronologiques ». (Mannheim, 
1990, p. 68) 
 
 
Galland (2011) définit le terme « génération » comme étant : « une cohorte de 
naissance qui présente une forte d’homogénéité et qui se distingue nettement des 
personnes nées plus tôt ou plus tard » (Galland, 2011, p. 104). En admettant la notion 
de « cohorte » dans sa définition, d’emblée, l’auteur accepte l’angle historique 
comme étant valide pour délimiter une génération. Cette historicité engendre une 
certaine homogénéité au sein de chaque génération. De plus, encore selon la 
définition donnée par Galland (2011), l’année de naissance des individus est aussi un 
aspect utilisé pour délimiter une génération. Galland (2011) s’appuie sur l’idée 
d’un « événement fondateur47 » qui donne origine à chaque génération. L’évènement 
fondateur est celui qui marque la vie des personnes nées dans un laps de temps 
spécifique. Cela réfère à la notion de partage des liens sociaux comme une façon de 
délimiter les générations, tel que défendu par Mannheim (1990). Delpérée (2012) 
                                                 
47 La notion d’évènement fondateur n’implique pas forcément une conscience d’appartenance 
commune à tous les membres de la situation générationnelle. Néanmoins, il est possible que ces 
évènements influencent les comportements des individus non seulement dans la génération où les 
évènements prennent place, mais aussi dans plusieurs autres générations par la suite. Delpérée (2012), 
comme exemple, réfère à l’influence de la pilule contraceptive sur les rapports sociaux concernant la 
sexualité et le mariage. 
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explique l’influence de l’événement fondateur dans la définition des générations. 
Selon lui, les individus nés dans les années 60 ont été fortement marqués par l’arrivée 
de l’homme sur la lune et la guerre froide, tandis que ceux qui sont nés pendant les 
années 70 peuvent avoir été marqués par la chute du mur de Berlin, la crise de 
l’emploi et l’avènement du Syndrome d'immunodéficience acquise (SIDA). De nos 
jours, les évènements fondateurs se succèdent rapidement, de sorte que la période 
comprise entre deux générations est de plus en plus courte. Ainsi, actuellement, 
chaque génération a la durée de l’ordre de la décennie, voire moins, plutôt que de 25 
ou 30 ans. La profusion d’évènements et leur rapidité d’apparition augmentent la 
diversité des générations (Delpérée, 2012). Compte tenu de ce qui précède, 
actuellement, les chercheurs en sciences sociales délimitent les générations en 
utilisant la notion de temps et aussi la notion d’évènement historique fondateur. La 
dénomination et le laps de temps compris à l’intérieur de chaque génération peuvent 
changer d’après chaque auteur48. Dans le cadre de la présente recherche, nous 
privilégions la définition de génération proposée par Garon (2007). Ce choix se base 
sur l’actualité de ses recherches sur la thématique des générations et sur le fait que ces 
dernières ont été obtenues dans le contexte québécois. D’après Garon (2007), selon 
des données les plus récentes, deux générations consécutives sont séparées par un 
laps de temps de 10 ans. 
 
 Galland (2011) attire l’attention sur l’un des problèmes centraux 
d’interprétation des données empiriques ayant trait à l’âge. Selon cet auteur, l’étude 
des opinions des individus selon l’âge peut relever soit de leur avancement en âge, 
soit de leur appartenance à une cohorte particulière, soit du contexte de la période 
dans laquelle le chercheur observe le phénomène cible des opinions du groupe. Cet 
auteur affirme qu’il est nécessaire que les effets d’âge, de cohorte et de période soient 
pris en compte. Cependant, ce même auteur admet qu’il n’est pas possible, dans le 
cadre des recherches qui ont un devis transversal, de séparer rigoureusement, sur le 
                                                 
48 À titre d’exemple, selon Gaullier (1999), la génération appelée « génération des baby-boomers » est 
celle constituée par les individus nés entre 1945 et 1975. À leur tour, Garon (2007) et McPherson 
(1998) affirment la génération des baby-boomers comme étant née entre 1945 et 1964. 
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plan statistique, l’effet respectif de l’âge, de l’appartenance à une cohorte et de la 
période d’observation. Pour séparer ces effets, le devis longitudinal serait plus 
approprié, étant donné que l’évolution des opinions du groupe d’individus pourrait 
être observée au fil du temps et où il serait possible de discriminer séparément chaque 
effet. En étant au courant de l’influence des effets d’âge, de cohorte et de période sur 
les résultats de notre étude, nous prévoyons les considérer lors de l’exposition des 
résultats et de la discussion de notre étude.   
       
Lors de la recension des écrits scientifiques, nous n’avons trouvé aucune 
recherche traitant spécifiquement des représentations sociales de l’apprentissage chez 
les aînés, ce qui vient appuyer la pertinence scientifique de la présente recherche. De 
façon générale, les représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés 
apparaissent comme un thème secondaire et très marginal à l’intérieur des études 
portant sur les représentations sociales à l’égard de la vieillesse ou à l’égard des 
individus aînés. Tout en privilégiant les études réalisées dans les cinq dernières 
années, nous avons effectué des recherches systématiques dans les banques de 
données suivantes : ABI/INFORM complete, Academic search complete, Ageline, 
CAIRN, Canadian research index, Education source, ERIC (EBSCO), Érudit, 
Francis, JSTOR, PsycINFO, Soc Index 49.  
 
La problématique de cette thèse prend sa source dans des données actuelles 
qui montrent la rapidité et l'intensité du vieillissement populationnel, ce qui génère 
une augmentation du nombre absolu d’aînés dans la population (North et Fiske, 
2013). De pair avec l’augmentation du nombre d’aînés, de nos jours, grâce aux 
progrès médicaux et scientifiques plus d’aînés seront en bonne santé et cela même 
chez les nonagénaires. Ce panorama peut faire en sorte que plus d’aînés restent actifs  
même après la retraite (Donizzetti, 2015; Guillemard, 2010; Lagacé et Laplante, 
                                                 
49 Les recherches dans les banques de données ont été faites dans la langue anglaise. Les mots-clés 
suivants ont été utilisés lors de ces recherches : Social representation, collective représentation, social 
perception, stereotype, perception, teach*, learn*, educat*, cognit*, adult*, old*, eld*, geronto*, 
seniors, retired. 
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2015). Dans ce contexte, il est souhaitable de mettre à la disposition des individus des 
moyens afin d’encourager le vieillissement actif, dont l’apprentissage tout au long de 
la vie se démarque comme le principal pilier (WHO, 2002). D’une façon générale, les 
représentations sociales de la vieillesse et des aînés dans le contexte occidental 
contemporain sont souvent liées au déclin physique et cognitif. Compte tenu de ce qui 
a été exposé tout au long de ce chapitre, on peut penser, par exemple, que les 
marqueurs sociaux de la vieillesse, lesquels se lient notamment à la fragilité physique, 
peuvent influencer les représentations sociales à l’égard de cette phase de la vie. 
Lorsque le déclin est associé à la vieillesse, l’apprentissage pendant cette phase de la 
vie peut paraître impossible (Kern, 2011; Lagacé et Laplante, 2015). Dans ce 
contexte, il est possible que les représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés soient teintées par l’âgisme et qu’on retrouve des représentations sociales 
négatives ou, dans le plus favorable des cas, ambivalentes à l’égard de l’apprentissage 
chez les aînés.  La  façon par laquelle l’apprentissage chez les aînés est représenté 
peut influencer l’accès de ces derniers aux activités d’apprentissage, ce qui peut avoir 
des retombées sur le vieillissement actif.   
 
Ces considérations nous amènent à formuler la question de recherche 
suivante : en tenant compte des rapports établis entre les générations, quelles sont les 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés et comment ces 
représentations se distribuent-elles dans la population sous étude? Le prochain 
chapitre présente le cadre d’analyse de la recherche. 
 
 
 
 
 
 
DEUXIÈME CHAPITRE - LE CADRE D’ANALYSE ET LES OBJECTIFS DE 
LA RECHERCHE 
 
Dans ce chapitre, nous présentons notre cadre d’analyse. À la fin du chapitre, 
les objectifs de la thèse sont également identifiés. 
 
1. CADRE D’ANALYSE 
 
Le cadre d’analyse qui est ici proposé fait état des représentations sociales de 
l’apprentissage chez les aînés en considérant les rapports établis entre les générations.  
 
En ce qui concerne le caractère intergénérationnel de notre étude, il s’avère 
utile que nous souligniions l’inexistence, à l’heure actuelle, d’une approche qui rend 
possible la compréhension de la dynamique à l’intérieur des relations 
intergénérationnelles. En 1985, Bengtson , Cutler, Mangen et Marshall (1985) ont 
affirmé que les données relatives aux études des relations entre les générations 
restaient sur le plan observationnel et descriptif. À cette époque, ces auteurs ont 
attesté l’inexistence d’une approche qui puisse faire état des aspects impliqués à 
l’intérieur des rapports intergénérationnels. En 2007, Biggs confirme cette 
inexistence, laquelle est réaffirmée par Souza (2011). Plusieurs auteurs affirment que 
l’étude des rapports intergénérationnels pose des défis non négligeables (Antonucci, 
Jackson et Biggs, 2007; Bengtson  et al., 1985; Biggs, 2007; Friedman, 1997). Cela 
est dû à quelques particularités inhérentes à la dynamique établie au sein des groupes 
d’individus appartenant à des générations différentes. Premièrement, le concept de 
génération passe par la considération de l’âge chronologique, ce qui implique de tenir 
compte que l’élément « âge », différemment de la race et du sexe, engendre une 
fluidité ou une perméabilité entre les groupes étudiés (Chasteen, 2005; McPherson, 
1998). Cette condition, selon Chasteen (2005), explique pourquoi les groupes sociaux 
basés sur l’âge sont particuliers en ce qui a trait à leurs frontières, contrairement à 
ceux dont le critère est le sexe ou la race. Les « jeunes » seront « vieux », 
éventuellement, en même temps que les « vieux » ont été « jeunes », un jour. La 
particularité de cette question est que les « vieux » ont vécu l’expérience de la 
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jeunesse, ce qui peut signifier qu’ils possèderont moins de représentations négatives 
envers le groupe des jeunes (Capozza et Volpato, 1999). Deuxièmement, selon Biggs 
(2007), une recherche qui envisage de faire état des rapports intergénérationnels ou de 
les utiliser comme point de référence devra nécessairement considérer l’importance 
que trois approches complémentaires soient prises en compte : les approches 
sociologique, gérontologique et psychologique. Dans notre étude, la théorie des 
représentations sociales (Moscovici, 1961), qui appartient à la fois aux domaines 
social et psychologique, est le point de référence à partir duquel nous ferons état du 
regard que la société pose sur l’apprentissage chez les aînés. Ensuite, le domaine 
gérontologique est pris en compte à travers la théorie Age stratification theory (Riley, 
Foner et Riley-Jr., 1999) : cette théorie possède aussi des assises dans le domaine de 
la sociologie.  
 
1.1 Les représentations sociales 
 
 Durkheim (1898) a introduit l’idée de l’existence des représentations 
collectives. Selon cet auteur, la mémoire ne peut pas être comprise seulement comme 
un fait organique, mais au contraire, quand une sensation, une image ou une idée a 
cessé d’être présentée à l’individu, elle se conserve dans la conscience de ce dernier. 
Dans ce sens, les êtres humains sont guidés non seulement par les idées qui occupent 
leur attention au moment présent, mais par tous les résidus laissés par leur passé 
historique et culturel. Ces résidus sont issus des habitudes contractées, des préjugés, 
des tendances qui meuvent les individus même s’ils ne s’en rendent pas compte. 
Moscovici (2003) affirme que « représentation collective » a été la dénomination que 
Durkhein a donné aux « représentations sociales » lors des premiers raisonnements 
que ce dernier a eus sur l’existence d’une conscience qui appartient au groupe social 
et qui est capable de donner origine aux représentations sociales individuelles.  
 
C’est Moscovici (1961) qui a donné origine au terme et à la théorie des 
« représentations sociales ». Les représentations sociales sont considérées comme une 
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connaissance du sens commun et elles sont partagées par les membres d’un groupe 
social. Ce partage conduit à la préservation du lien entre les individus et les prépare à 
penser et à agir de manière semblable (Moscovici, 2003). Néanmoins, le fait de 
partager des connaissances communes n’empêche pas la possibilité de la diversité des 
prises de position qui finissent par se démontrer à travers des croyances, attitudes et 
opinions (Doise, 1985). Dans le même ordre d’idées, Abric (1994) affirme que les 
représentations sociales sont soumises à une logique cognitive (individuelle) et à une 
autre logique collective (laquelle est partagée par le groupe social), ce qui fait que ces 
représentations puissent être définies comme étant des  constructions sociocognitives. 
Ce sera la considération de la coexistence de ces deux logiques qui va permettre de 
rendre compte et de comprendre les raisons pour lesquelles une représentation intègre 
à la fois une partie rationnelle et une autre irrationnelle, pourquoi elle contient des 
contradictions apparentes et pourquoi les raisonnements qu’elle engendre peuvent 
démontrer une certaine « incohérence ». Pour Jodelet (2003), le fait que les 
représentations sociales soient désignées comme appartenant au sens commun les 
distingue certes de la connaissance scientifique. Toutefois, l’auteure affirme que les 
représentations sociales peuvent être considérées comme un objet d’étude aussi 
légitime que la connaissance dite « scientifique » en raison de la compréhension 
qu’elles apportent sur les interactions sociales et les processus cognitifs impliqués au 
sein de ces dernières. Les représentations sociales qu’un groupe social possède sur un 
objet quelconque ne sont pas un simple reflet de la réalité, elles en sont une 
organisation signifiante (Ibid., 2003). Abric (2003) affirme que les représentations 
sociales constituent un assemblage organisé d’opinons, d’attitudes, de jugements et 
de croyances qu’un groupe social élabore à l’égard d’un objet ou d’une situation. 
Selon Garnier (1999), cet assemblage établit un lien avec des normes et des valeurs 
que la société possède, ce qui lie les représentations sociales qu’une société possède à 
l’égard d’un objet quelconque et les normes et les valeurs sociales. De cette façon, 
ces représentations seraient des guides pour l’action des individus (Abric, 1994). 
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Selon Abric (1994), la théorie des représentations sociales répond à quatre 
fonctions essentielles. En premier lieu, elles ont une fonction liée au savoir, en 
permettant la compréhension d’un contexte social donné. Ensuite, elles ont une 
fonction identitaire, en définissant l’identité sociale et en permettant la sauvegarde de 
la spécificité des groupes. Troisièmement, il est possible d’affirmer la fonction 
d’orientation au sein des représentations sociales, dans ce sens, elles sont des guides 
pour les comportements et les pratiques sociales. Finalement, les représentations 
sociales assument une fonction justificatrice en rendant possible pour les individus de 
justifier leurs prises de position et leurs comportements envers un objet. Selon Jodelet 
(2003), le concept des représentations sociales touche à plusieurs disciplines, telles 
que la psychologie cognitive, la sociologie, l’histoire, l’anthropologie, les sciences de 
l’éducation, entre autres. Elle offre diverses dimensions d’analyse et repère des 
éléments divers (informatifs, cognitifs, idéologiques, normatifs, etc.). Tous ces 
éléments sont organisés dans une totalité signifiante qui permettra une investigation 
scientifique (Ibid.). 
 
Les représentations sociales se structurent à travers deux éléments principaux : 
un élément central, nommé « noyau central » (Abric, 1994), et par d’autres éléments 
plus périphériques, dont l’ensemble se nomme « système périphérique » (Flament, 
1987). Le noyau central est directement associé aux valeurs et aux normes sociales et 
au contexte historique qui influencent les croyances et les pensées que la société 
possède sur un objet quelconque. À son tour, le système périphérique a une 
détermination plus individualisée. Ce système s’associe aux caractéristiques 
individuelles, au contexte immédiat dans lequel les individus sont impliqués et aux 
expériences quotidiennes, lesquels influencent également les croyances et pensées à 
l’égard de l’objet de la représentation (Abric, 1994, 2003). Selon Abric (1994), le 
noyau central est le dispositif organisateur de la représentation en même temps qu’il 
lui donne du sens. Le noyau central est au milieu de la représentation que la société 
nourrit à l’égard d’un objet donné, il est constitué d’un ou de quelques éléments qui 
occupent une position privilégiée dans la structure de la représentation. Cette 
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centralité est déterminée non seulement par le nombre de fois qu’un groupe fait 
allusion à un aspect donné qui est lié à l’objet de la représentation, mais aussi par 
l’emphase que le groupe met sur cet aspect. Un élément fait partie du noyau central 
de la représentation lorsque le groupe d’individus le lie de façon définitive à l’objet 
de la représentation. Le système périphérique constitue les pensées qui se lient au 
noyau central et qui établissent une étroite relation avec lui, mais qui ne font pas 
partie de lui. Le noyau central est l’axe de la représentation, il est plus résistant aux 
changements sociaux qui peuvent influencer le changement des représentations 
sociales sur un objet quelconque. À son tour, le système périphérique, lui, est plus 
sensible à adhérer aux changements qui touchent ces représentations (Flament, 2003; 
Moliner, 1995). Malgré que le noyau central et le système périphérique soient des 
éléments distincts, ils fonctionnent comme une entité unique, où chaque partie exerce 
un rôle spécifique, mais complémentaire à l’autre (Abric, 1994). L’objectivation et 
l’ancrage sont les étapes à travers desquelles le noyau central et le système 
périphérique des représentations sociales se structurent (Moscovici, 1975). 
L’objectivation est l’étape à travers laquelle la subjectivité du groupe social 
(représentée par les croyances, les pensées et les idées) est rendue concrète. 
L’objectivation rend concret ce qui est abstrait, elle rend visible l’image de l’objet 
représentationnel. Le processus d’ancrage consiste en l’incorporation de nouvelles 
croyances, pensées et idées aux anciennes croyances, pensées et idées sur l’objet de la 
représentation. C’est à travers l’ancrage que le système périphérique s’attache au 
noyau de la représentation. Moscovici (1975) décrit ce processus à partir de la 
représentation qu’un groupe donné possède sur la psychanalyse. Il fait référence à 
comment l’image de la psychanalyse s’insère dans des systèmes préalables de 
classifications, de types de personnes et d’événements.  
 
 Garnier (1999), en se référant aux travaux de Moscovici (1975), défend que 
les représentations sociales prennent leur origine à l’intérieur de la structure sociale 
qui détermine le contenu de ces représentations. En même temps, les représentations 
sociales reflètent l’ancrage des individus dans leur environnement physique et social, 
83 
 
 
 
qui se matérialise à travers un système de valeurs, de normes et de pratiques sociales. 
Une fois que les valeurs, les normes et les pratiques sociales sont partagées par la 
société, elles instaurent un certain ordre qui sert à orienter les actions des individus 
dans leur environnement physique et social. Ensuite, le partage de ces éléments 
assure la communication entre les membres de la société, de façon que cette dernière 
est capable d’utiliser des codes pour nommer et classer de manière univoque les 
constituants de son monde, son histoire et la signification qu’elle attribue aux 
phénomènes sociaux (Garnier, 1999). L’inscription des représentations sociales à 
l’intérieur des normes et des valeurs sociales les lie à la deuxième théorie de notre 
cadre d’analyse, soit la théorie Age stratification theory, proposée par Riley, Foner et 
Riley-Jr. (1999).  
 
1.2 La théorie Age stratification theory 
 
La principale prémisse de cette théorie est que l’âge chronologique est un outil 
qui sert à organiser les rapports sociaux et à déterminer les comportements des 
individus. Cette théorie défend que l’organisation sociale basée sur l’âge 
chronologique prend place justement au sein des normes sociales. Ce sera à partir de 
la catégorisation chronologique que les individus influenceront les structures 
sociales50 et, dans le sens inverse, que ces structures influenceront les individus. 
Deuxièmement, selon Riley, Foner et Riley-Jr. (1999), dans la catégorisation selon 
l’âge chronologique, le mouvement est donné dans une seule direction, celle du 
déclin, contrairement à la classe sociale, où une mobilité est possible51. Cette théorie 
sous-entend que l’interaction entre les générations sera nécessairement guidée par des 
normes sociales. La catégorisation selon l’âge chronologique génère des normes 
                                                 
50 Selon Riley, Foner et Riley-Jr. (1999), la « structure sociale » signifie les institutions sociales telles 
que la famille, l’économie, le système éducatif, les organisations politiques et religieuses, aussi bien 
que tous les rôles sociaux, règles, ressources, valeurs et environnements impliqués dans leur origine et 
leur développement.   
51 Au-delà de guider les rapports sociaux, l’avancement de l’âge chronologique est perçu 
nécessairement comme « le chemin vers le déclin ». Ainsi, les individus sont, non seulement classés 
selon le critère d’âge, mais ils sont aussi vus comme marchant obligatoirement vers le déclin. Cette 
théorie admet cette présupposition,  non dans le sens de le défendre comme étant une posture correcte 
à adopter, mais aussi en le questionnant. 
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sociales que les individus doivent respecter. Ces normes changent selon le parcours 
de vie, mais une fois qu’elles sont imposées, les individus seront contraints de les 
accepter en admettant de surcroît les rôles sociaux qu’elles génèrent et les 
emplacements positifs ou négatifs qui en résultent. En ce qui a trait aux règles 
gouvernementales qui régissent la vie citoyenne, l’âge chronologique est utilisé pour 
déterminer quand les individus entrent à l’école, quand ils doivent finir leurs études 
formelles, quand ils peuvent obtenir un permis de conduire, se marier devant la loi et 
prendre leur retraite. Selon Galland (2011), malgré que dans les sociétés développées 
actuelles la perception des rôles sociaux selon l’âge chronologique soit en train de 
changer, de telle manière que ces rôles sont vus de moins en moins de façon 
synchronique, l’action normative sociale, fondée sur le critère d’âge chronologique, 
est encore une réalité contemporaine.  
 
Dans une première lecture, le cadre d’analyse que nous avons proposé peut être 
considéré comme étant inscrit dans une posture post-positiviste. Cela est possible 
parce que notre cadre affirme l’existence d’une dynamique sociale spécifique dans 
laquelle les représentations sociales prennent place. Or, le post-positivisme est une 
posture, parmi plusieurs autres, qu’un chercheur peut assumer pour faire état de son 
objet, dès qu’elle est en accord avec l’objet étudié. Toutefois, l’approche post-
positiviste semble irréconciliable avec l’étude des représentations sociales, puisque, 
selon Pourtois et Desmet (2009), le chercheur qui s’inscrit dans l’approche positiviste 
doit s’abstraire complètement de sa subjectivité. Ainsi, il existe dans cette posture une 
exigence de neutralité et d’extériorité, ce qui n’est pas possible quand le chercheur 
envisage d’étudier les représentations sociales. Moscovici (1975), dans l’avant-
propos de la deuxième édition de l’ouvrage qui a donné origine à la théorie des 
représentations sociales, affirme : 
 
Les représentations sociales insistent sur la fonction symbolique et sur le 
fait que la réalité puisse être construite socialement. Le positivisme qui 
n’accorde d’importance qu’aux prédictions vérifiables par l’expérience 
et aux phénomènes directement observables constitue un obstacle à 
l’étude des problèmes sociaux. (Moscovici, 1975, p. 16) 
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Les théories qui sont proposées dans notre cadre d’analyse n’envisagent pas 
d’affirmer l’existence d’une réalité incontestable et qui peut être prédite à l’avance. 
Nous n’avons pas l’ambition d’enfermer l’objet de recherche et la problématique qui 
l’entoure dans une perspective de quête de la vérité absolue. La construction de notre 
cadre d’analyse est plutôt basée sur notre expérience et sur l’observation que nous 
avons faite de la réalité sociale. Malgré que nous soyons au courant du besoin de 
prendre du recul par rapport à notre objet de recherche, il serait incohérent de notre 
part de ne pas considérer que nos vécus antérieurs ont influencé les raisonnements qui 
ont guidé le choix de cet objet et la façon par laquelle nous le comprenons. Selon 
Becker (2002), les théories servent à rendre possible la compréhension des 
phénomènes sociaux. Le chercheur en sciences sociales utilise des images de la 
réalité présentes dans son imagination pour établir des théories qui puissent structurer 
la réalité sociale. C’est à travers cette structuration qu’il pourra poursuivre le 
processus de recherche. Encore selon Becker (2002), dans l’élaboration d’un cadre, le 
chercheur met en forme une histoire organisée sur un phénomène quelconque, de telle 
façon qu’aussi bien le lecteur que l’auteur l’acceptent comme étant une manière 
raisonnable de lier les choses entre elles. Cette histoire doit aussi être en conformité 
avec les faits observés dans la vie courante. Tout bien considéré, notre cadre 
d’analyse représente un point de référence qui nous permet d’analyser les données 
recueillies et d’être en mesure de comprendre la façon par laquelle les représentations 
sociales de l’apprentissage chez les aînés prennent place dans la société. D’ailleurs, 
Riley, Foner et Riley-Jr. (1999) expliquent que la théorie Age stratification theory n’a 
pas été créée pour légitimer l’utilisation de l’âge chronologique comme façon de 
réguler la société, mais pour questionner ce type d’organisation sociale. De plus, 
encore selon Riley et al. (1999), à long terme, cette théorie permettrait aux chercheurs 
de faire état de la façon par laquelle les sociétés se transforment et évoluent et aussi 
des significations que la société donne au concept de l’âge chronologique (Ibid., 
1999).  
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Nous assumons le constructivisme comme étant notre posture épistémologique. 
En ce qui a trait à notre positionnement ontologique, nous assumons le relativisme, 
sur lequel repose l'intersubjectivité. D’abord, notre orientation épistémologique 
s’explique premièrement par le fait que l’étude des représentations sociales implique 
de faire état d’une réalité qui est nécessairement construite par l’ensemble social. 
Deuxièmement, il est souhaitable de prendre en compte que notre recherche envisage 
d’étudier la relation établie entre les représentations sociales et l’apprentissage des 
aînés, ce qui implique de considérer le caractère innovateur de la recherche. Le fait de 
faire état d’un objet de recherche innovateur nous pousse à considérer le besoin que 
cet objet soit mieux compris, ce qui constitue aussi l’une des prémisses du paradigme 
constructiviste. Selon le constructivisme, la réalité n’existe pas objectivement, elle est 
plutôt issue des constructions subjectives du groupe social et n’est réelle que pour 
chaque société spécifiquement. Le constructivisme n’envisage pas d’affirmer 
l’existence d’une réalité irrévocable, cette posture épistémologique souhaite plutôt 
construire une connaissance sur la réalité, dans le but de la comprendre (Mucchielli, 
2009a; Patton, 2002). Le constructivisme admet que les affirmations sociales sur la 
réalité dépendent de la perception (vision du monde) que la société sous étude 
possède par rapport à un sujet quelconque. Cela explique pourquoi cette posture 
épistémologique se lie au relativisme en tant que positionnement ontologique. Dans 
ce sens, la vision du monde est dépendante non seulement de la société en question, 
mais aussi du groupe d’individus considérés au sein de cette société et encore de la 
période où la société et les individus sont étudiés (Lincoln, Lynham et Guba, 2011). 
En lien avec la problématique et le cadre d’analyse proposés, nous présentons ci-
dessous les objectifs de notre recherche. 
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2. OBJECTIFS DE RECHERCHE 
 
Compte tenu de ce qui précède, l’objectif général et les objectifs spécifiques 
de notre recherche sont décrits comme suit. 
   
2.1 Objectif général 
 
- Dégager les représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés selon une 
perspective intergénérationnelle.  
 
2.2 Objectifs spécifiques 
 
- Décrire la variété des représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés 
parmi des populations étudiantes d’âges variés. 
 
- Analyser la distribution des représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés en fonction des catégories sociodémographiques (sexe, âge, niveau de scolarité 
et intervalle de revenu individuel). 
 
- Identifier d’éventuelles traces d’âgisme à l’intérieur des représentations de 
l’apprentissage chez les aînés. 
 
- Comprendre le lien entre les représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés et la présence de l’âgisme. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
TROISIÈME CHAPITRE - LA MÉTHODOLOGIE 
 
Le présent chapitre expose la méthodologie de la recherche. Premièrement, 
nous décrivons l’approche méthodologique utilisée et les raisons pour lesquelles nous 
l’avons privilégiée. Ensuite, nous présentons les milieux de recrutement des 
participants de l’étude et les aspects qui ont guidé ce choix. Subséquemment, nous 
décrivons séparément les deux phases de notre étude, soit la phase qualitative et la 
phase quantitative. Pour chacune de ces étapes, nous exposons : les méthodes de 
collecte des données, la population cible, les critères d’inclusion des personnes 
participantes, la procédure d’échantillonnage, la méthode utilisée pour le recrutement, 
la description de l’échantillon et les méthodes qui ont été privilégiées pour analyser 
les données. Le chapitre se termine avec la présentation des aspects éthiques de la 
recherche. 
 
1. APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE PRIVILÉGIÉE PAR LA PRÉSENTE 
RECHERCHE 
 
La présente recherche a un devis mixte et transversal. Selon Creswell, Plano 
Clark et Garrett (2008), la méthode mixte est amplement utilisée dans le domaine de 
l’éducation, permettant au chercheur de privilégier plusieurs devis à l’intérieur de 
cette méthode. Dans le cadre de notre étude, nous avons privilégié le devis mixte 
séquentiel et exploratoire (Creswell et al., 2008). À l’égard des représentations 
sociales, Campbell, Muncer et Coyle (1991) et Emler (1987) confirment leur 
soumission au contexte social dans lequel elles sont étudiées et, plus spécifiquement, 
au contexte culturel et économique en question. Apostolidis (2003) défend qu’une 
étude qui envisage de faire état des représentations sociales ne peut se satisfaire que 
d’une seule méthode. Les individus possèdent une connaissance par rapport à un objet 
quelconque et ils l’organisent d’une manière propre, de telle sorte que, pour avoir 
accès à cette connaissance, le chercheur devra se munir d’un apparat scientifique qui 
lui permette de l’observer selon plusieurs angles. Selon cet auteur, la mise de l’avant 
de l’approche mixte serait, dans le cas des représentations sociales, fondamentale 
89 
 
 
 
pour l’avancement des connaissances, notamment dans les recherches qui se centrent 
sur l’étude des représentations qui sont objectivées à travers le discours social (Ibid., 
2003).  
 
L’approche qualitative a été privilégiée dans la première étape de notre étude, 
dont la méthode de collecte de données a été le focus group. Le but de cette première 
phase était de dégager les représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés 
parmi des groupes d’individus d’âges variés. Les données issues de cette première 
étape ont été analysées et, conjointement avec d’autres éléments théoriques 
originaires de la littérature, utilisées pour construire un questionnaire qui a constitué 
la méthode de collecte des données de la deuxième étape de notre recherche52. Pour 
Greene (2007), le devis de la méthodologie mixte dépend principalement de la 
question de recherche. Dans ce sens, le chercheur doit privilégier des devis qui 
favorisent une plus grande compréhension du phénomène sous étude. Dans le cas de 
notre recherche, le caractère à la fois subjectif et collectif des représentations sociales 
rend nécessaire la construction d’un questionnaire qui soit traducteur de la réalité 
sociale où ces représentations prennent place, ce qui justifie la réalisation de la 
première étape de notre étude. Dans le même ordre d’idées, pour que nous puissions 
étudier la façon par laquelle les représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés se distribuent au sein de la population, il a été nécessaire de mener à terme 
l’analyse quantitative des données, ce qui justifie la deuxième phase de notre 
recherche. Compte tenu de ce qui précède, le devis mixte de notre étude peut être 
justifié par le souci de dégager la complexité impliquée à l’intérieur des 
représentations sociales, surtout en considérant que ces représentations ont été 
étudiées en relation avec un domaine aussi complexe, celui de la gérontologie.  
 
 
 
 
                                                 
52 Ce questionnaire se retrouve à l’Annexe E de notre thèse.  
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2. MILIEUX DE RECRUTEMENT DES PARTICIPANTS DE LA RECHERCHE 
 
Dans les deux prochaines sections, nous justifions le choix des milieux de 
recrutement de notre étude et nous décrivons ces milieux.  
 
2.1 Justificatif du choix des milieux de recrutement  
 
Les participants de notre recherche ont été recrutés à l’UTA de l’Université de 
Sherbrooke et au Cégep de Drummondville. Notre objet d’étude, soit les 
représentations sociales, prennent place à l’intérieur du contexte social tout entier. 
Ainsi, notre terrain de recherche est représenté par la société québécoise entière, 
tandis que l’UTA et le Cégep de Drummondville composent les milieux de 
recrutement des participants de notre étude. Le choix de ces deux milieux de 
recrutement se justifie à travers la quête de répondre à notre question générale de 
recherche. Nous nous demandons quelles sont les représentations sociales de 
l’apprentissage chez les aînés en tenant compte des rapports établis entre les 
générations. Pour dégager les aspects relatifs spécifiquement aux représentations 
sociales, nous n’étions pas contraints de réaliser le recrutement dans des institutions 
éducatives. Toutefois, pour que la perspective intergénérationnelle de notre étude 
puisse être maintenue, il nous fallait absolument choisir des milieux de recrutement 
dans lesquels nous puissions retrouver des individus appartenant à plusieurs groupes 
d’âge. En considérant la différence entre les âges des individus inscrits au Cégep et à 
l’UTA, nous sommes en mesure d’assurer la permanence de la perspective 
intergénérationnelle de notre recherche.  
 
2.2 Description des milieux de recrutement des participants 
 
2.2.1 L’Université du troisième âge de l’Université de Sherbrooke 
 
L’UTA de l’Université de Sherbrooke a été créée en 1976 et elle a été la 
première UTA en Amérique du Nord. L’objectif principal de l’UTA est de soutenir la 
formation continue des personnes de 50 ans et plus. L’UTA de l’Université de 
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Sherbrooke se trouve répartie à travers 28 antennes universitaires53, dans dix régions 
du Québec, particulièrement dans les Cantons-de-l’Est, au Centre-du-Québec, dans la 
région de Charlevoix, sur l’Île de Montréal, à Laval, dans les Laurentides, dans 
Lanaudière et en Montérégie. À l’hiver 2016, dans les 28 antennes de l’UTA, il y 
avait un total de 7463 personnes inscrites à plusieurs activités offertes. L’antenne de 
l’UTA des Cantons-de-l’Est se trouve à l’intérieur de la Faculté d’éducation de 
l’Université de Sherbrooke. Ce facteur, allié au fait que les activités de l’UTA visent 
à stimuler les recherches qui envisagent de générer des réponses aux problèmes liés 
au vieillissement populationnel (UniversitédeSherbrooke, 2013), ont facilité notre 
accès à ce site de recrutement.  
 
L’UTA de l’Université de Sherbrooke offre des programmes d’activités 
pédagogiques pour les personnes de 50 ans et plus54. Ces activités varient d’une 
antenne et d’une session à une autre. Toutefois, généralement, les activités sont 
offertes à l’automne et à l’hiver et, occasionnellement, au printemps. L'unique 
exigence pour être admise à l’UTA est que la personne soit âgée de 50 ans et plus. 
Les activités pédagogiques de l’UTA s’inscrivent dans le contexte de la formation 
continue, plus précisément dans le contexte de l’apprentissage non formel étant donné 
qu’aucun crédit n’est accordé pour ces activités et, en général, qu’aucune évaluation 
des apprentissages n’est effectuée. À l’UTA de l’Université de Sherbrooke, les 
activités sont offertes dans divers formats : cours, ateliers, séminaires et conférences. 
Un cours est une activité offerte, notamment, sous forme magistrale, qui est axée sur 
des connaissances théoriques55. L'atelier est une activité pédagogique qui vise le 
développement d’habiletés techniques. À l'UTA de l'Université de Sherbrooke, les 
                                                 
53 Une antenne est un prolongement de l’UTA dans une région donnée. Dans chaque région, une 
association étudiante, en concert avec la direction de l’UTA, organise la programmation pédagogique 
qui va répondre aux intérêts des étudiantes et étudiants. À l’heure actuelle, vingt-huit antennes 
universitaires font partie de l’UTA de l’Université de Sherbrooke (Université de Sherbrooke, 2013). 
54 Les étudiantes et étudiants à l’UTA ne sont assujettis qu’aux règles relatives à la discipline (en ce 
qui concerne le Règlement général des études de l’Université de Sherbrooke) et les Règles relatives 
spécifiquement aux études à l’UTA (Université de Sherbrooke, 2013). 
55 Les cours ont une durée minimale de 10 heures et s'étendent sur une période variant entre 4 et 12 
semaines. 
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ateliers visent notamment les domaines des langues, de l’écriture, de l’informatique et 
des arts. Le séminaire, quant à lui, est défini comme étant une activité où une 
personne-ressource anime des échanges dans un groupe restreint d’étudiantes et 
d’étudiants. Le but des séminaires, tout en encourageant la participation active, est 
d’amener les étudiantes et étudiants à partager leurs réflexions sur des sujets ciblés. 
Les conférences sont des activités pédagogiques de type magistral où un sujet donné 
est traité durant environ 2 heures (UniversitédeSherbrooke, 2013).  
 
2.2.2 Le Cégep de Drummondville 
 
Le Cégep de Drummondville est un établissement d'enseignement collégial 
public qui a été créé en 1980, à Drummondville, ville située dans la province de 
Québec. Il offre de la formation initiale à travers sept programmes préuniversitaires et 
onze programmes techniques menant à l'obtention du diplôme d'études collégiales 
(DEC). Cette formation vise principalement l’accès direct au marché du travail, mais 
elle peut conduire aussi à l’enseignement universitaire dans certaines disciplines. À 
son tour, le secteur de la formation continue et des services aux entreprises propose, à 
travers 15 programmes, des attestations d'études collégiales (AEC). Ces attestations 
n’envisagent que l’entrée immédiate sur le marché du travail. La durée des 
programmes conduisant à la formation préuniversitaire est, en principe, de deux ans 
et celle des programmes qui mènent au DEC, de trois ans. Pour ce qui est de la 
formation continue, la durée des cours dépend du programme choisi. À chaque 
session scolaire, le Cégep de Drummondville compte une moyenne de 2200 
personnes inscrites dans les nombreux cours offerts. Cette institution scolaire a 
approché le Centre de recherche sur le vieillissement de l’Université de Sherbrooke56, 
en août 2012, pour établir un partenariat. Plusieurs avenues de collaborations ont été 
discutées : des recherches évaluatives et participatives ou encore des activités de 
transfert de connaissances. À ce moment-là, la collaboration prévue s’est faite à 
                                                 
56 Notre recherche s’inscrit dans le cadre des activités de recherche de cette institution par 
l’intermédiaire de notre co-directrice de recherche.  
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travers notre thèse doctorale. Ce facteur explique l’ouverture de cette institution vis-
à-vis notre recherche.  
 
3. PROCÉDURES MÉTHODOLOGIQUES DE LA RECHERCHE 
 
Notre recherche a envisagé non seulement de faire état des représentations 
sociales de l’apprentissage des aînés, mais aussi de dégager de quelle façon ces 
représentations se distribuent dans la population sous étude, selon le sexe, l’âge, le 
niveau de scolarité et l’intervalle de revenu individuel57. Ainsi, dans la première 
phase de notre recherche, nous avons utilisé une approche qualitative, dans laquelle le 
focus groupe a été la méthode de collecte de données privilégiée. Cette étape a servi à 
dégager les représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés chez une 
population d’âges variés. À partir des données obtenues dans cette première étape et 
aussi à travers les pistes retenues de la littérature, nous avons élaboré un 
questionnaire qui a constitué la méthode de collecte des données de la phase 
quantitative de notre étude. À travers la deuxième étape de notre recherche, nous 
avons envisagé de démontrer la distribution sociodémographique des représentations 
sociales de l’apprentissage chez les aînés. Dans les prochaines sections, nous 
détaillons les procédures méthodologiques des deux étapes de notre recherche.  
 
3.1 Phase qualitative de la recherche 
 
La première phase de notre étude a privilégié l’approche qualitative. Cette 
phase a servi à : 1) décrire la variété des représentations sociales associées aux 
apprentissages chez les aînés, 2) fournir les données qui, conjointement avec les 
informations issues de la littérature, ont été utilisées pour construire le questionnaire 
qui a été utilisé dans la deuxième phase de l’étude, 3) ensemble avec la phase 
quantitative de la recherche, la phase qualitative a servi à identifier d’éventuelles 
                                                 
57 Le revenu dont nous faisons mention dans la présente recherche concerne un revenu individuel. 
Malgré que nous soyons au courant que cette mesure ne reflète pas toujours très bien la situation 
sociale, elle a été l’unique façon d’estimer la situation sociale de l’échantillon.  
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traces d’âgisme à l’intérieur des représentations de l’apprentissage chez les aînés, 4) 
comprendre le lien entre les représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés 
et la présence de l’âgisme et 5) rendre accessibles des éléments qui ont collaboré à 
l’interprétation des données et à la construction du chapitre de discussion de la 
recherche. D’après Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002), d’une façon générale, 
dans les études où le chercheur utilise une méthode mixte pour faire état des 
représentations sociales, l’étape qualitative constitue une phase préliminaire à une 
recherche plus large qui vise à interroger les sujets sur le propre contenu de leurs 
représentations, de manière à pouvoir dégager la structure sous-jacente de ces 
dernières ainsi que le rapport établi entre les représentations et d’autres variables. 
Dans les prochaines sections, nous exposons, pour cette phase de notre recherche, les 
méthodes de collecte des données, la population cible, les critères d’inclusion des 
personnes participantes, la procédure d’échantillonnage, la méthode utilisée pour le 
recrutement, la description de l’échantillon et les méthodes qui ont été privilégiées 
pour analyser les données. 
 
3.1.1 Méthode de collecte des données 
 
  La méthode du focus group a été utilisée pour collecter les données dans cette 
phase de la recherche. La collecte des données de la première phase de la recherche a 
été faite pendant la session d’automne 2014. Selon Abric (1994), dans le cas des 
représentations sociales, le choix de la méthode de collecte et d’analyse des données 
doit être déterminé par la nature même des représentations, lesquelles possèdent un 
caractère dynamique, réglé par des facteurs psychologiques, relationnels et sociaux. 
Ainsi, une recherche qui envisage d’étudier ces représentations doit nécessairement, 
selon ce qu’affirment Apostolidis (2003) et Moliner et al. (2002), être capable de 
faire état des opinions, croyances et informations que les membres du groupe social 
partagent à propos d’un objet quelconque. Ceci implique de considérer ce qu’a dit 
Moscovici (1961) : c’est premièrement à travers le langage que les opinions, 
croyances et informations relatives à l’objet ciblé par les représentations sociales 
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pourront être exprimées. Cette expression permettra au chercheur de repérer le 
contenu représentationnel dans le but d’en faire état. Selon Krueger et Casey (2000), 
le focus group constitue une méthode appropriée quand le chercheur envisage de faire 
état des informations générées par un groupe d’individus, et cela, tout en permettant 
que les individus soient observés dans leur contexte social d’origine. Cette méthode 
est particulièrement utile pour saisir la signification que les individus donnent à leurs 
expériences, tout en permettant au chercheur de mieux comprendre les attitudes, les 
perceptions et les opinions des participants du groupe, et cela, parce que, 
contrairement à la méthode de l’interview, le focus group permet que les participants 
du groupe interagissent entre eux, en rendant possible de surcroît que les interactions 
sociales de la vie réelle puissent être reproduites dans un contexte de recherche.  
 
Jodelet (2003) admet que les représentations sociales traduisent la façon dont 
chaque groupe social élabore ses rapports avec les objets qui l’entourent et l’affectent. 
Les représentations sociales sont donc spécifiques à chaque groupe social et elles 
traduisent la façon par laquelle chaque groupe perçoit et comprend un objet 
quelconque. Les discours des individus par rapport à l’objet de ses représentations 
constituent l’un parmi d’autres moyens à travers lesquels il est possible que la 
subjectivité du groupe soit objectivée, tel que le défendent Berger et Luckmann 
(2006). Dans ce sens, selon Abric (2003), l’analyse de contenu du discours est l’une 
des méthodes qui doivent être privilégiées lors de l’analyse de la composition et de la 
structuration des représentations sociales. C’est pourquoi, dans la présente étude, les 
discours des participantes et participants des focus groupes ont été considérés comme 
étant un outil efficace pour dégager la constitution des représentations sociales de 
l’apprentissage chez les aînés.  
 
Dans le cadre de notre recherche, nous avons réalisé trois focus groupes : deux 
groupes ont été réalisés au Cégep de Drummondville et un groupe à l’UTA. Malgré 
que l’âge des participants ne soit pas un critère d’inclusion pour notre étude, il est 
souhaitable de considérer la perspective intergénérationnelle de cette dernière. Ainsi, 
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dans le but de tenir compte de cette perspective, nous avons essayé de rejoindre, en 
réalisant des focus groupe au Cégep et à l’UTA, une plus grande variété d’âges des 
participants. Cela rejoint ce que disent Kitzinger, Markova et Kalampalikis (2004) 
pour qui le premier critère pour la formation des focus groupes doit être l’accord 
entre leur constitution et les objectifs de recherche fixés. De plus, nous avons choisi 
de former des groupes homogènes vis-à-vis l’âge des participants et cela en 
considérant ce qu’affirment Krueger et Casey (2000). Selon ces auteurs, il est 
souhaitable que le focus group permette le contraste d’opinons en même temps qu’il 
garde une certaine homogénéité58 par rapport aux caractéristiques des personnes qui 
participent au groupe. Ces auteurs attirent l’attention sur le fait d’éviter une grande 
variété par rapport aux caractéristiques des participants du groupe, étant donné que 
ces différences peuvent constituer une barrière pour la fluidité de la dynamique de 
groupe. Dans ce sens, si le chercheur envisage de comparer différents points de vue, 
liés aux variations des caractéristiques des participants des groupes, l’idéal est de 
former plusieurs groupes (Ibid., 2000).  
 
 À l’égard de la taille des groupes, les chercheurs ne font pas consensus. De 
façon générale, les auteurs défendent la participation de 4 à 12 membres (Kitzinger et 
al., 2004; Patton, 2002; Simard, 1989; Touré, 2010). Cependant, Krueger et Casey 
(2000) soutiennent que la taille des groupes doit permettre la capacité argumentative 
des membres du groupe et l’interaction entre les participants. En même temps il doit 
exister des plages de divergence et la participation des individus à l’intérieur des 
échanges groupaux doit être la plus équitable possible (Costa, 2006; Harvey, 2003; 
Vieira et Resende, 2013). Dans la présente étude, huit personnes ont fait partie du 
premier focus groupe et sept personnes ont constitué le deuxième focus groupe 
réalisés au Cégep. Finalement, trois personnes ont participé au focus groupe réalisé à 
l’UTA. En ce qui concerne l’animation des groupes, une étudiante à la maîtrise en 
gérontologie, membre de l’équipe MADA-QC à l’époque de la collecte des données 
                                                 
58 Dans le cadre de la présente recherche, l’homogénéité des groupes a été assurée par la proximité des 
âges et des niveaux de scolarité des participants de chaque focus groupe. 
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qualitatives, a fait l’animation du premier focus groupe réalisé au Cégep et du focus 
groupe réalisé à l’UTA. Pour ce qui est du deuxième focus groupe réalisé au Cégep, 
l’animation a été faite par un étudiant à la maîtrise en service social de l’Université de 
Sherbrooke. Nous tenons à préciser que les personnes responsables pour animer les 
focus groupes de la présente étude possédaient de l’expérience dans ce domaine. 
Nous avons participé à tous les focus groupes en tant qu’observatrice, en prenant des 
notes et en assistant l’animatrice et l’animateur au besoin. Les focus groupes ont eu 
lieu dans des locaux du Cégep et de l’UTA.  
 
L’animation des focus groupes a été faite à partir d’un guide d’entretien. La 
consigne suivante a orienté la construction de ce guide : « Que pensez-vous de 
l’apprentissage chez les aînés? ». Le guide d’entretien n’a pas été constitué de 
questions fermées, il était plutôt un aide-mémoire qui a servi à orienter les 
discussions des focus groupes. Selon Krueger et Casey (2000), au contraire des 
questions fermées, l’aide-mémoire donne la possibilité que des aspects générés 
spontanément par le groupe au moment de la discussion soient pris en compte. Pour 
Moliner et al. (2002), le guide qui oriente les interactions des groupes constitue un 
ensemble de consignes et de relances que le chercheur peut utiliser dans le but de 
dégager l’ensemble du contenu des représentations sociales. Par rapport à la 
formulation des questions qui composent l’aide-mémoire du guide d’entretien, selon 
Krueger et Casey (2000), il est souhaitable que les chercheurs considèrent l’existence 
de cinq catégories de questions : 1) celle qui ouvre la discussion du groupe; 2) la 
question qui introduit le sujet général de la recherche; 3) les questions spécifiques sur 
les nombreux aspects qui seront abordés dans l’étude; 4) celles qui se prêtent pour 
faire la transition entre les questions spécifiques et 5) les questions de clôture de la 
discussion. La question d’ouverture objective rend les participants du groupe à l’aise 
pour partager leurs opinions au sein du groupe. Cette question doit être simple à 
répondre et, en même temps, capable de générer des informations qui puissent être 
utiles pour la recherche. La question d’introduction du sujet de la recherche doit être 
formulée de façon large pour être approfondie par la suite à travers les questions 
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spécifiques. Les questions de transition servent à faire un bref aperçu de ce qui a été 
abordé dans la question précédente et, en même temps, à introduire la question 
suivante. Les questions de clôture sont introduites à la toute fin des interactions 
groupales et elles servent à deux objectifs principaux : obtenir des participants une 
conclusion générale à l’égard du sujet central de la recherche et assurer qu’ils n’aient 
rien de plus à ajouter à la discussion (Ibid.). Dans le cadre de notre recherche, le 
guide d’entretien a été organisé d’après les recommandations de Krueger et Casey 
(2000).  
 
Par rapport au contenu, les questions qui ont composé le guide d’entretien de 
notre recherche ont été construites en prenant en considération : 1) le cadre d’analyse 
de notre recherche et 2) la litérature spécifique du domaine de l’éducation, laquelle 
fait référence aux nombreuses dimensions de l’apprentissage. Dans le but de réussir à 
dégager une variété plus grande de représentations de l’apprentissage chez les aînés, 
nous avons introduit des questions qui abordent les représentations de l’apprentissage 
pendant la jeunesse. En effet, nous avons pensé pouvoir obtenir un portrait plus large 
des représentations de l’apprentissage chez les aînés, à travers la comparaison des 
opinions des participantes et participants des focus groupes sur l’apprentissage chez 
les jeunes. Afin de stimuler les participantes et participants des focus groupes à 
exprimer d’avantage leurs opinions à l’égard de l’apprentissage chez les aînés, nous 
avons inclus dans le guide d’entretien une question qui demandait aux participantes et 
participants de donner leur avis à l’égard d’une photo d’un monsieur âgé, assis dans 
une salle de classe avec des étudiantes et étudiants plus jeunes. Sur la photo, le 
monsieur portait des lunettes et il avait devant lui un cahier où il prenait des notes. 
Nous avons ensuite annoncé aux participantes et participants que le monsieur en 
question étudiait au programme de baccalauréat en médecine au moment où la photo 
a été prise et que, au cours de l’année 2014, il avait conclu son programme, à l’âge de 
75 ans. La photo a été montrée aux participantes et participants à la fin des 
interactions des groupes afin de leur permettre de s’exprimer librement sur les 
représentations de l’apprentissage chez les aînés, avant que ces représentations ne 
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fussent teintées par la visualisation de la photo. Le guide d’entretien qui a été utilisé 
dans la présente étude est présenté à l’Annexe B. Les interactions des participants 
dans les groupes de discussion ont été enregistrées et, ensuite, transcrites et analysées.  
 
3.1.2 Population cible, critères d’inclusion des participantes et participants, 
procédure d’échantillonnage, méthode utilisée pour le recrutement et description de 
l’échantillon 
 
 Pour cette étape de notre recherche, la population cible a été constituée par : 
1) les personnes régulièrement inscrites dans les activités d’apprentissage de 
l’antenne de l’UTA située à l’Université de Sherbrooke59 et 2) les personnes 
régulièrement inscrites dans les cours offerts au Cégep de Drummondville. Cette 
inscription a constitué le premier critère d’inclusion des participantes et participants. 
Ensuite, nous mentionnons les critères d’inclusion suivants : 1) avoir une fréquence 
régulière dans des activités d’apprentissage60; 2) démontrer de l’intérêt à participer à 
la recherche. Nous tenons à préciser que, pour les deux phases de notre recherche, 
l’âge des personnes inscrites au Cégep et à l’UTA n’a pas constitué un critère 
d’inclusion pour participer à l’étude. Nous avons recruté les participants selon un 
continuum d’âge et nous avons découpé les âges au moment de l’analyse des 
données. Cela se justifie à travers l’objectif d’avoir la plus grande variation d’âge 
possible parmi les participantes et participants de l’étude afin de maintenir le 
caractère intergénérationnel de cette dernière. Tant au Cégep qu’à l’UTA, toutes les 
activités d’apprentissage (cours, ateliers, séminaires et conférences) ont été 
considérées lors de la sélection des personnes qui ont participé aux focus groupes. 
Toutefois, il est resté à la charge de la direction de ces institutions de décider à 
quelles activités d’apprentissage nous aurions accès afin de recruter les participantes 
et participants. De plus, au Cégep, étant donné l’existence de règlements spécifiques, 
                                                 
59 La décision de n’inclure que cette antenne de l’UTA tant dans cette phase que dans la phase 
quantitative de notre recherche est liée à la facilité d’y accéder que nous avons eue, ce qui a réduit le 
temps requis pour réaliser la collecte des données.    
60 Ce critère a été utilisé au Cégep, où la fréquence de participation aux cours a été évaluée auprès de la 
direction du Cégep. À l’UTA, étant donné qu’il s’agit de l’apprentissage non formel, la fréquence de 
participation aux cours n’a pas constitué un facteur d’inclusion.   
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nous n’étions pas autorisés à accéder directement aux salles de classe afin de réaliser 
le recrutement. Ainsi, en conformité avec les règlements internes du Cégep, la 
direction de cette institution a décidé que les formations suivantes participeraient au 
recrutement de la présente étude : 1) DEC en interactions et communication ; 2) DEC 
en technique de comptabilité et de gestion et 3) DEC en technique d’éducation à 
l’enfance. Ensuite, les enseignantes et enseignants de ces formations ont été 
approchés par la direction du Cégep afin de leur donner des informations générales à 
propos des objectifs de notre recherche et de demander leur soutien afin de recruter 
des participantes et participants. De cette façon, au Cégep, les participantes et 
participants des focus groupes ont été recrutés par les enseignantes et enseignants des 
formations mentionnées ci-dessus. Pour procéder au recrutement, premièrement, les 
enseignantes et enseignants ont expliqué aux étudiantes et étudiants la teneur de 
l’étude. Par la suite, ils ont annoncé la date, l’horaire et le local de réalisation du 
focus groupe. Les enseignantes et enseignants ont informé les étudiantes et étudiants 
que leur participation à l’étude serait volontaire et que, dans le cas où ils décidaient 
d’y participer, ils n’auraient qu’à se présenter au local de réalisation du focus groupe, 
au jour et horaire précédemment annoncés. Pour ce qui est de l’UTA, la direction de 
cette institution nous a permis d’accéder directement aux salles de classe afin de 
réaliser le recrutement des participantes et participants. Pareillement à la direction du 
Cégep, la direction de l’UTA a précédemment défini à quelles activités 
d’apprentissage nous aurions accès afin de recruter les participantes et participants. 
La direction de l’UTA nous a donné accès aux cours suivants : « Préparation à la 
retraite », « Diversité culturelle et communication interculturelle », « Les sagesses de 
l’Antiquité », « J’aime…j’aime pas…l’art contemporain et actuel! ». Pour faire le 
recrutement, premièrement, nous avons expliqué aux personnes inscrites aux activités 
d’apprentissage la teneur de l’étude. Ensuite, la date, l’horaire et le local de 
réalisation du focus groupe ont été annoncés. Nous avons informé les étudiantes et 
étudiants que leur participation à l’étude serait volontaire et que, dans le cas où ils 
décidaient d’y participer, ils n’auraient qu’à se présenter au local de réalisation du 
focus groupe, au jour et horaire annoncés.   
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Dans la phase qualitative de notre recherche, la procédure d’échantillonnage a 
été de type non probabiliste et accidentel. Selon Lefrançois (1992), l’utilisation de la 
méthode d’échantillonnage non probabiliste peut être justifiée lorsque la 
préoccupation du chercheur est d’étudier certains aspects plus en profondeur et aussi 
par souci d’économie de temps, comme c’est le cas dans notre recherche. De plus, 
étant donné la méthode de collecte de données privilégiée par cette phase de la 
recherche, soit la méthode du focus group, il nous semblait important que les 
individus qui en feraient partie puissent être recrutés selon leur intérêt à y participer. 
Selon Krueger et Casey (2000), plus les participants se sentent à l’aise à l’intérieur du 
groupe, plus ils ont tendance à bien exprimer leurs opinions, pensées et croyances par 
rapport à l’objet sous étude. De plus, tant au Cégep qu’à l’UTA, pendant l’étape du 
recrutement, les potentiels participantes et participants des focus groupes n’ont reçu 
que des informations générales à propos de la teneur de l’étude, et cela, afin de ne pas 
biaiser les résultats de cette dernière61.  
 
Le premier focus groupe réalisé au Cégep, nommé dans le cadre de cette thèse 
de « Groupe 1 », a réuni des étudiantes et étudiants du DEC en interactions et 
communication et du DEC en technique de comptabilité et de gestion. Ce groupe a 
été formé par 8 personnes, dont trois hommes et cinq femmes. Au moment de la 
réalisation du focus groupe, tous les participants du groupe 1 avaient complété un 
DES. L’âge des participants de ce groupe a varié de 17 à 30 ans et la durée du focus 
groupe a été d’une heure et trente minutes.  Le deuxième focus groupe réalisé au 
Cégep, appelé « Groupe 2 », était formé par 7 femmes inscrites au DEC en technique 
d’éducation à l’enfance. Au moment de la réalisation du focus groupe, quatre 
participantes avaient conclu un DES, deux participantes avaient complété un DEC et 
une participante avait obtenu un DEP. L’âge des participantes de ce groupe allait de 
30 à 40 ans. La durée de ce groupe de discussion a été d’une heure et vingt minutes. 
                                                 
61 Des informations supplémentaires sur la recherche ont été données à travers le terme de 
consentement qui devrait être signé par les participantes et participants au moment de la réalisation des 
focus groupes. Après la réalisation des focus groupes, selon la demande des participantes et 
participants, d’autres informations sur la recherche ont été ajoutées à celles fournies antérieurement.  
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À l’UTA, en considérant les quatre cours visités pour réaliser notre recrutement, 
selon la quantité de personnes inscrites à ces cours, quatre-vingt-dix personnes ont été 
invitées à participer à la collecte des données. Cependant, seulement trois aînés, dont 
deux femmes et un homme, se sont présentés lors de la journée fixée pour la 
réalisation du groupe62. Les deux aînées qui se sont présentées pour participer au 
groupe étaient inscrites au cours « Diversité culturelle et communication 
interculturelle » et l’aîné était inscrit au cours « Les sagesses de l’antiquité ». Les 
âges des participants de ce groupe ont varié entre 50 et 69 ans. Par rapport au niveau 
de scolarité, deux aînés possédaient un diplôme de troisième cycle et une aînée avait 
complété un DEP. Le focus groupe réalisé à l’UTA a été d’une durée d’une heure et 
vingt minutes. Pour participer à cette phase de la recherche, toutes les participantes et 
tous les participants ont dû lire la lettre d’information sur la recherche et signer le 
formulaire de consentement. La lettre d’information et le formulaire de consentement 
de cette phase de la recherche sont disponibles à l’Annexe C.  
 
3.1.3 Méthode d’analyse des données 
 
Pour faire état des représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés 
dans cette première phase de notre étude, nous avons privilégié la méthode 
phénoménologique et la méthode d’analyse thématique de contenu. La méthode 
d’analyse phénoménologique se base directement sur l’observation de l’expérience 
vécue par l’individu (Mucchielli, 2009b). Le plus important dans cette démarche est 
la façon par laquelle le phénomène se manifeste socialement et comment les 
individus le perçoivent et l’expriment. Dans ce cas, les interprétations du chercheur à 
l’égard du phénomène apparaissent en deuxième plan, malgré qu’elles maintiennent 
                                                 
62 Étant donné la quantité réduite des personnes au focus groupe réalisé à l’UTA, nous aurions pu 
réaliser un deuxième focus groupe dans cette institution. Toutefois, la richesse des interactions qui se 
sont passées à l’intérieur de ce focus groupe nous a fourni suffisamment de contenu pour que nous 
puissions atteindre les objectifs que nous avions fixés pour cette étape de la recherche. De plus, nous 
nous fions à ce qu’a affirmé Shaw (1976). Selon cet auteur, à partir de deux individus, un 
rassemblement de personnes peut déjà être considéré comme étant un groupe. Encore selon Shaw 
(1976), ce qui définit un groupe n’est pas la quantité de personnes, mais la présence de l’interaction et 
de l’influence mutuelle entre ces personnes.  
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leur importance dans le contexte général de la recherche (Ibid., 2009). Notre choix 
pour l’approche phénoménologique se justifie premièrement par son adéquation avec 
l’approche compréhensive (Mucchielli, 2009b), à l’intérieur de laquelle notre posture 
épistémologique s’inscrit. En deuxième lieu, nous faisons allusion à la nature même 
des représentations sociales. Ces représentations sont spécifiques à chaque groupe 
social et expriment une façon particulière à travers laquelle ce groupe comprend 
l’objet des représentations. Cette compréhension particulière de l’objet amène le 
groupe à formuler des conjectures à son égard, lesquelles ne constituent des vérités 
que pour ce groupe spécifiquement. Lorsque la démarche phénoménologique est 
privilégiée, la vérité créée par le groupe social à l’égard d’un objet, prend la relève 
sur l’interprétation du chercheur. Le plus important n’est pas comment le chercheur 
interprète cette vérité, mais la vérité elle-même. Selon Mucchielli (2009b), la 
phénoménologie ne fait qu’expliciter le sens que le monde objectif des réalités a pour 
les individus. Dans ce sens, la phénoménologie répond en tout premier lieu au besoin 
de décrire et de comprendre l’expérience vécue par les individus sans tomber dans 
des réflexions relativistes et philosophiques. En mettant l’accent sur les expériences 
vécues par les individus et sur leur perception de la réalité, nous avons envisagé de 
cerner le plus fidèlement possible la teneur des représentations sociales de 
l’apprentissage chez les aînés.  
 
En ce qui concerne l’analyse thématique de contenu, selon Paillé et Mucchielli 
(2010), cette méthode a principalement deux fonctions : 1) elle révèle tous les thèmes 
congruents avec les objectifs de la recherche, 2) elle a la capacité de documenter 
l’importance de certains thèmes à l’intérieur de l’ensemble thématique, ce qui est 
important dans le cas où plusieurs témoignages sont soumis à l’analyse. Il ne s’agit 
pas seulement de délimiter des thèmes, mais surtout d’observer leur répétition et s’ils 
se recoupent, se rejoignent, se contredisent ou se complémentent. L’analyse 
thématique est souvent utilisée dans l’étude des représentations sociales lorsque le 
chercheur envisage d’effectuer une étude exploratoire préalable à l’utilisation d’une 
autre méthode de collecte de données, tel que le questionnaire (Moliner et al., 2002). 
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Encore selon ces auteurs, les représentations sociales qu’un groupe d’individus 
possède sur un objet quelconque sont fréquemment traversées de thématiques 
connexes, mais qui ne relèvent pas nécessairement de la représentation dont le 
chercheur envisage de faire état. Dans le but d’appréhender ce qui fait vraiment partie 
des représentations desquelles le chercheur envisage de faire état, la méthode 
d’analyse thématique du contenu est reconnue comme l’une des plus anciennes et des 
plus utilisées. De plus, cette méthode rend possible au chercheur d’avoir une idée de 
la façon par laquelle les représentations sociales se structurent (Abric, 1994; Moliner 
et al., 2002).  
 
Après la transcription des discours des participantes et participants des focus 
groupes, nous avons réalisé deux analyses qualitatives des données. L’objectif de la 
première analyse a été de repérer des extraits des discours qui traitaient des 
représentations sociales de l’apprentissage. Cette première analyse a servi 
principalement à construire, conjointement avec la littérature spécifique dans le 
domaine de l’éducation des adultes, le questionnaire de notre recherche63. À la suite 
de la première analyse des données, nous avons entrepris une deuxième analyse 
qualitative. À ce moment-là, notre objectif était de repérer des aspects qui ne 
traitaient pas spécifiquement des représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés, mais qui étaient capables de teinter ces représentations. Au cours de cette 
deuxième analyse, nous avons repéré des aspects relatifs à l’existence de l’âgisme à 
l’intérieur des représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés.  
   
3.2 Phase quantitative de la recherche 
 
La deuxième phase de notre recherche a eu un devis quantitatif. Dans les 
prochaines sections, pour cette phase de la recherche, nous exposons les méthodes de 
                                                 
63 Les démarches entreprises dans la construction du questionnaire seront décrites dans le chapitre qui 
traite des résultats de la thèse. Ce questionnaire n’est pas seulement un instrument de collecte des 
données, il est surtout le résultat de l’analyse des données de la première phase de la recherche et c’est 
pourquoi les étapes impliquées dans sa formulation seront présentées à l’intérieur du chapitre des 
résultats.  
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collecte des données, la population cible, les critères d’inclusion des personnes 
participantes, la procédure d’échantillonnage, la méthode utilisée pour le recrutement, 
la description de l’échantillon et les méthodes qui ont été privilégiées pour analyser 
les données. 
 
3.2.1 Méthode de collecte des données 
 
Dans cette phase, la méthode de collecte de données privilégiée a été le 
questionnaire. Spécifiquement à l’égard des représentations sociales, Moliner et al. 
(2002) affirment que l’utilisation du questionnaire correspond à une décision du 
chercheur de les quantifier et de saisir leur distribution chez une population donnée. 
Abric (1994) et Vergès (2001) certifient que, plus encore que l’entretien, le 
questionnaire est la méthode la plus utilisée dans l’étude des représentations sociales, 
et cela, parce qu’il permet la quantification des aspects sociaux impliqués dans les 
représentations. Plusieurs recherches actuelles (Astin, Redston et Campbell, 2003; 
Bergamaschi, 2011; Carrascal et Londono, 2010; Chatziangelaki, 2011; Roland-Lévy 
et Berjot, 2009) font référence à l’utilisation du questionnaire comme étant une 
méthode appropriée pour étudier les représentations sociales. Selon Abric (1994), 
l’analyse quantitative du contenu des représentations sociales permet : 1) le repérage 
de l’organisation des réponses des individus; 2) la mise en évidence des facteurs 
explicatifs ou discriminants chez une population donnée par rapport à l’objet de la 
représentation, ce qui peut expliquer les prises de position des groupes d’individus 
sur cet objet; et 3) la possibilité de standardisation qui n’est pas tout à fait possible à 
travers l’analyse des données qualitatives (Abric, 1994).  
 
Le questionnaire qui a servi comme instrument de collecte des données de la 
deuxième phase de la recherche a été formulé en deux parties. La première partie du 
questionnaire a 54 items, lesquels portent spécifiquement sur des aspects relatifs aux 
thématiques suivantes : 1) l’apprentissage dans un contexte général, 2) 
l’apprentissage en fonction de l’âge chronologique et 3) les rapports 
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intergénérationnels dans le contexte d’apprentissage. La deuxième partie du 
questionnaire est constitué par 18 items, lesquels portent sur des aspects 
sociodémographiques.  
 
3.2.2 Population cible, critères d’inclusion des participantes et participants, 
procédure d’échantillonnage, méthode utilisée pour le recrutement et description de 
l’échantillon 
 
Pour cette étape de notre recherche, la population cible a été constituée par : 
1) les personnes régulièrement inscrites dans des activités d’apprentissage à l’antenne 
de l’UTA de l’Université de Sherbrooke, 2) les personnes régulièrement inscrites 
dans n’importe quelle activité d’apprentissage offerte au Cégep de Drummondville et 
3) toutes les travailleuses et tous les travailleurs du Cégep de Drummondville64. Pour 
cette phase de l’étude, les critères d'inclusion ont été : 1) être inscrite ou inscrit dans 
n’importe quelle activité d’apprentissage du Cégep ou de l’UTA et 2) démontrer de 
l’intérêt à participer à la recherche à travers la signature du formulaire de 
consentement. Pour cette phase de recherche, la procédure d’échantillonnage a été de 
type non probabiliste et accidentel. 
 
La méthode de recrutement privilégiée dans cette phase de la recherche a dû 
être alignée à la procédure choisie pour la passation des questionnaires et cela tant au 
Cégep qu’à l’UTA. Dans un premier moment, nous avons décidé de réaliser des 
sondages en ligne tant au Cégep qu’à l’UTA. Pour ce faire, il fallait envoyer aux 
individus recrutés à participer à cette phase de l’étude le lien internet à travers lequel 
ils auraient accès à la lettre d’information, au formulaire de consentement et au 
questionnaire de la recherche. Toutefois, cela n’a été une possibilité que pour la 
communauté cégepienne65. Le Cégep de Drummondville possède un environnement 
virtuel auquel toute la communauté cégepienne a accès quotidiennement, ce qui 
                                                 
64 Ce choix s’explique par le besoin de diversifier les variables sociodémographiques ciblées par 
l’étude, notamment l’âge et le niveau de scolarité. 
65 Dans le cadre de notre thèse, la communauté cégepienne est définie par les étudiantes et étudiants et 
par les travailleuses et travailleurs du Cégep de Drummondville. 
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rendait plus facile la participation de cette dernière au sondage en ligne. L’équipe du 
soutien informatique du Cégep de Drummondville a ajouté au babillard de 
l’environnement virtuel une invitation pour la participation au sondage en ligne. À 
cette invitation, un lien internet a été ajouté qui conduisait la potentielle répondante 
ou répondant à la lettre d’information et au formulaire de consentement66. Après avoir 
lu la lettre et accepté de participer à la recherche, la répondante ou le répondant était 
automatiquement envoyé au sondage en ligne. Étant donné que l’invitation à 
participer au sondage a été mise sur l’environnement virtuel du Cégep et que toute la 
communauté cégepienne y avait accès, il est possible d’affirmer que toute la 
communauté du Cégep a été recrutée à participer à la deuxième phase de notre étude. 
Dans le cadre de la présente étude, le logiciel Survey Monkey® a hébergé le sondage 
en ligne.   
 
 Bourque (2011) a utilisé le sondage en ligne dans une étude qui portait 
également sur le sujet des représentations sociales. Selon cette auteure, l’utilisation 
d’un sondage en ligne s’est démontrée un choix judicieux en termes de flexibilité 
étant donné que les répondants peuvent choisir l’endroit et l’horaire les plus 
convenables pour répondre à l’enquête. Toutefois, l’auteure fait allusion au besoin de 
faire attention à l’environnement informatique proposé lors de la création du sondage 
vu que certains environnements peuvent se révéler plus problématiques en ce qui 
concerne leur adaptation à la version du système d’exploitation auquel les répondants 
auront accès. Les aspects soulignés par Bourque (2011) ont été pris en compte dans le 
cadre de notre étude.  
 
Pour ce qui est de l’UTA, cette institution possède une page web à l’intérieur 
du site de l’Université de Sherbrooke. Dans cette page web, parmi d’autres 
informations, les étudiantes et étudiants ont accès à plusieurs renseignements relatifs 
aux activités de l’UTA, aux événements d’intérêt public auxquels ils peuvent 
                                                 
66 La lettre d’information et le formulaire de consentement de cette phase de la recherche sont 
disponibles à l’Annexe D. 
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participer et aux recherches en cours dont l’UTA représente le terrain de recherche ou 
le milieu de recrutement. Nous aurions pu utiliser la page web de l’UTA afin de 
réaliser le recrutement de la deuxième phase de notre étude. Toutefois, selon la 
direction de cette institution, la plupart des étudiantes et étudiants n’ont pas 
l’habitude de consulter la page web à une fréquence régulière67, ce qui demanderait 
plus de temps pour que nous atteignions la quantité de répondants nécessaire pour 
compléter l’échantillon de notre étude. Face à cette réalité, nous avons décidé 
d’administrer le questionnaire sur support papier à l’UTA. Pareillement à ce qui est 
arrivé dans la première phase de la collecte des données de notre recherche, il était à 
la charge de la direction de l’UTA de décider les cours auxquels nous aurions accès 
afin de réaliser la passation des questionnaires. À l’UTA, la passation des 
questionnaires a été faite dans deux sessions consécutives, soit à l’hiver et au 
printemps 2015. À l’hiver 2015, les questionnaires ont été distribués dans les cours 
suivants : « Les grands peintres du Québec : 1890-1990 », « Une histoire du diable », 
« Rencontre avec Ludwig Van Beethoven ». Pendant le printemps 2015, les cours 
suivants ont été choisis pour la passation des questionnaires : « Les papes de l’ère 
contemporaine », « La Chine de Xi Jinping », « Gymnastique santé » et « Les 
conférences aux Seigneuries ».  
 
Afin de recruter les personnes inscrites à l’UTA à participer à la collecte des 
données, nous sommes passés deux fois dans chacun des cours référés ci-dessus. Lors 
d’une première visite, nous nous sommes présentées et nous avons exposé brièvement 
les objectifs de notre recherche. Ensuite, nous avons invité les étudiantes et étudiants 
à participer à la collecte de données de la recherche. Selon leur intérêt à participer à la 
recherche, les étudiantes et étudiants ont reçu chacune et chacun un exemplaire du 
questionnaire papier et de la lettre d’information et deux exemplaires du formulaire 
de consentement de la recherche. Par la suite, celles et ceux qui ont décidé de 
participer à la recherche ont été invités à signer l’un des formulaires de consentement 
                                                 
67 Cela étant lié à une difficulté d’utilisation de la technologie par une partie significative des 
étudiantes et étudiants inscrits à l’UTA (SIC). 
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et nous rapporter l’autre, conjointement avec le questionnaire rempli, la semaine 
suivant notre première visite.    
 
Au total, en considérant le sondage en ligne et le questionnaire en format 
papier, 336 personnes ont commencé à répondre au questionnaire. Le questionnaire a 
été complété par 272 personnes, soit 187 femmes et 85 hommes. L’âge des 
répondants a varié entre 16 et 84 ans. Par rapport aux catégories d’âge des 
répondants68, 16,5 % avait entre 16 et 20 ans, 22,8 % avait entre 21 et 54 ans, 39,3 % 
avait entre 55 et 70 ans et 21,3 % avait plus de 71 ans. Après la collecte des données, 
pendant l’analyse, afin de regrouper les participantes et participants de la recherche 
dans des catégories plus robustes, nous avons généré de nouvelles catégories pour les 
variables « niveau de scolarité » et « intervalle du revenu individuel ». Les catégories 
de la variable niveau de scolarité complétées avant la collecte de données étaient : 
Aucun diplôme, Diplôme secondaire (DES, DEP), Études collégiales non complétées, 
Diplôme collégial (DEC), Études universitaires, Diplôme de baccalauréat, Diplôme 
de maîtrise, Diplôme de doctorat. Pendant l’analyse, la variable niveau de scolarité 
complété a été catégorisée comme suit : Primaire ou secondaire, Collégial complété 
ou partiel, Premier cycle universitaire complété ou partiel, Maîtrise ou doctorat. Pour 
ce qui est de la variable intervalle de revenu individuel, les catégories avant la 
collecte des données étaient : 0 à 19 999 $, 20 000 $ à 29 999 $, 30 000 $ à 39 999 $, 
40 000 $ à 49 999 $, 50 000 $ à 59 999 $, 60 000 $ à 69 999 $, 70 000 $ et plus. 
Pendant l’analyse, la variable intervalle de revenu individuel a été catégorisée comme 
suit : 0 à 19 999 $, 20 000 $ à 39 999 $, 40 000 $ à 59 999 $ et 60 000 $ et plus. 
 
En ce qui concerne la scolarité, les analyses des données ont démontré que 
15,9 % des répondants avait complété la formation primaire ou secondaire. 
Respectivement, 34,4 % et 33,3 % avait le cours collégial complet ou incomplet et le 
premier cycle universitaire complet ou incomplet. Finalement, 16,3 % avait conclu 
                                                 
68 Les catégories d’âge ont été définies après la collecte des données. Quatre catégories d’âge ont été 
définies : âge entre 16 et 20 ans, 21 et 54 ans, 55 et 70 ans et 71 ans et plus. 
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une maîtrise ou un doctorat. Par rapport à l’intervalle de revenu individuel des 
répondants, 32,2 % se retrouvaient dans l’intervalle de revenu individuel allant 
jusqu’à 19 999 $, 52,8 % ont déclaré un revenu individuel de 20 000 $ à 59 999 $ et 
15 % avaient un revenu individuel de 60 000 $ et plus.  
 
La population aînée est au centre de la présente recherche, c’est pourquoi, 
dans les prochaines lignes, nous nous attardons à exposer des descriptions capables 
de générer un court portrait des aînés qui ont participé à la deuxième phase de la 
collecte des données de notre thèse. Cent soixante-trois personnes étaient inscrites à 
l’UTA, dont 140 ont mentionné être à la retraite. En ce qui concerne le temps de 
l’entrée à la retraite, 2,6 % avait moins d’un an d’entrée à la retraite, 15,8 % entre 1 et 
5 ans, 23,2 % entre 6 et 15 ans et 5,1 % était rentré à la retraite, il y avait plus de 15 
ans. Cinq aînés (3,1 %) inscrits à l’UTA étaient aussi inscrits dans une activité 
formelle d’apprentissage et 35,6 % ont affirmé être inscrits, à part l’UTA, à d’autres 
activités d’apprentissage non formelles, telles que des cours de musique, chant, 
photographie et arts plastiques.  
 
3.2.3 Méthode d’analyse des données 
 
Après que les questionnaires en ligne ont été complétés, les données 
enregistrées ont été intégrées au logiciel Word Excel. Les données issues des 
questionnaires papier ont été intégrées manuellement à ce logiciel. Ensuite, ces 
données ont été exportées au logiciel Statistical Package for the Social Sciences 
(SPSS), version 21 pour Windows. Pour ce qui est de l’analyse des données 
quantitatives, nous avons utilisé les analyses suivantes : 1) l’analyse factorielle et 2) 
tests des différences de moyennes. Selon Doise, Clemence et Lorenzi-cioldi (1992), 
spécifiquement dans le cadre de l’étude des représentations sociales, les méthodes 
privilégiées lors des analyses des données doivent non seulement dégager la façon 
dont les éléments des représentations s’organisent, mais aussi à cerner la complexité 
des nombreuses dimensions qui sont impliquées à l’intérieur des représentations 
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sociales. Le postulat inhérent à cette position est que la structure cognitive qui 
héberge les représentations sociales est beaucoup plus complexe que ce qui peut être 
révélé à travers le simple classement des éléments. Les individus ne partagent pas 
seulement un référent catégoriel commun, mais également des fonctions de traitement 
de l’information qui impliquent différents critères de découpage, d’ordonnancement 
et d’orientation des éléments du champ. Les méthodes d’analyse quantitative que 
nous avons utilisées sont sensibles à ces aspects. 
 
L’analyse factorielle est l’une des méthodes statistiques les plus utilisées dans 
les sciences sociales et spécifiquement dans le domaine d’étude des représentations 
sociales (Doise et al., 1992; Moliner et al., 2002). Cette méthode permet de dégager 
dans quelle mesure les opinions, les pratiques et les attitudes des individus par rapport 
à un objet donné se rapprochent ou s’opposent (Moliner et al., 2002). Globalement, 
l’analyse factorielle s’impose où les variables agissent conjointement sans qu’il soit 
possible d’établir l’antériorité des unes sur les autres. L’objectif principal de réaliser 
l’analyse factorielle est de transformer les nombreuses variables qui font partie de la 
recherche en groupes d’items (nommés facteurs) d’où il sera possible de dégager des 
covariations entre les profils de réponse. À titre d’exemple, dans notre recherche, les 
nombreux items présents dans le questionnaire ont été regroupés en facteurs 
communs pour que, ensuite, nous soyons en mesure de dégager des groupes d’items 
où les réponses varient ensemble. En utilisant cette méthode, nous avons pu détecter 
dans quelle mesure les représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés font 
état d’unanimité ou de désaccord parmi la population sous étude (Doise et al., 1992; 
Guay, 2013; Howell, 2008). Les tests des différences de moyennes que nous avons 
utilisés dans la présente étude ont été de deux types : 1) le test t de Student et 2) 
l’analyse de variance (ANOVA). Ces tests comparent des moyennes entre des 
groupes afin d’identifier l’existence d’association  entre les variables.  
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4. ASPECTS ÉTHIQUES DE LA RECHERCHE 
 
Le projet de recherche a été soumis au Comité d’éthique de la recherche – 
Éducation et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke pour l’obtention du 
certificat éthique, lequel a été obtenu le 25 septembre 2014 (présenté à l’Annexe F de 
notre thèse). Le risque de malaise ou d'inconfort pour certaines personnes a été 
considéré chez les participants de notre recherche. Ce risque peut être expliqué par le 
fait que, selon les aspects soulevés à l’intérieur des focus groupes ou même pendant 
que le questionnaire était en train d’être répondu, les participants pouvaient éprouver 
un bouleversement de leurs émotions. Toutefois, par rapport à la réalisation des focus 
groupes, ce risque se trouvait diminué étant donné que les groupes ont été constitués 
par des individus du même intervalle d’âge. Afin de réduire ce risque, les participants 
ont été informés de la possibilité d’être référés aux services de psychologie des 
institutions éducatives impliquées dans la recherche, au cas où ils en auraient besoin. 
Les participants à notre recherche n’ont été soumis ni à des risques sociaux ni à des 
risques physiques. Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’à ici, les 
risques possibles ont été minimaux. Aucun incovénient à cet égard n’a été signalé lors 
de la réalisation des focus groupes. La contribution à l’avancement des connaissances 
au sujet des croyances sociales à l’égard de l’apprentissage chez les aînés a été le 
bénéfice prévu. Aucune compensation d’ordre monétaire n’a été accordée pour la 
participation à la recherche. 
 
Pour les personnes qui ont accepté de participer au focus group, le formulaire 
de consentement n’a été signé qu’au moment exact des interactions de groupes. À 
cette occasion, les personnes ont reçu des informations plus spécifiques par rapport à 
leur participation à la recherche et les possibles questions à cet égard ont été 
répondues. Les informations sur la recherche se retrouvaient décrites aussi au 
formulaire de consentement de la recherche. Les participants ont été invités à 
respecter la confidentialité des renseignements partagés lors des discussions du 
groupe. Lors de la transcription des interactions des focus groupes, les noms des 
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personnes participantes ont été éliminés pour empêcher qu’elles soient identifiées. 
Les termes « participant(e) 1, 2, 3, 4, etc. » ont remplacé les vrais noms des 
participants des focus groupes. L’enregistrement des interactions des focus groupes 
ne sera jamais diffusé. Il a servi seulement aux fins de transcription et d’analyse. En 
ce qui concerne le sondage, lorsque la personne décidait de le compléter, elle était 
conduite à une page d’accueil où elle pouvait obtenir des informations sur la 
recherche et lire le formulaire de consentiment libre et éclairé. Par la suite, tout en 
cliquant sur un lien internet, la personne pouvait décider d’accepter ou de refuser de 
compléter le sondage. Les données de la recherche seront conservées sous clé dans 
des fichiers électroniques dans nos archives personnelles. Nous avons une copie de 
sauvegarde de toutes les données électroniques et, au besoin, l’équipe de direction de 
thèse pourra y avoir accès. Les données brutes seront gardées pendant cinq ans après 
la diffusion des résultats de la recherche et, ensuite, elles seront détruites. Les 
données traitées ne seront pas détruites, elles seront conservées sous clé dans des 
fichiers électroniques dans nos archives personnels même après la période de cinq ans 
après la diffusion des résultats de la recherche. Les résultats issus de la recherche 
seront diffusés à travers des articles scientifiques, des communications dans des 
congrès et colloques scientifiques et des présentations dans les institutions où la 
collecte des données de notre thèse a eu lieu. Les moyens de diffusion des résultats ne 
permettront pas l’identification des personnes ayant participé à notre recherche. 
 
 
 
 
 
 
 
QUATRIÈME CHAPITRE - LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
Dans ce chapitre, nous exposons les résultats de notre recherche. Les résultats 
seront présentés en trois sections. Dans la première section, nous exposons la façon 
par laquelle les participantes et participants à notre recherche se représentent 
l’apprentissage chez les aînés. La deuxième section traitera de la distribution des 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés en fonction des catégories 
sociodémographiques (sexe, âge, niveau de scolarité et intervalle de revenu). 
Finalement, la troisième section aborde l’existence de l’âgisme à l’intérieur des 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés. Les résultats issus des 
phases qualitative et quantitative de notre recherche sont présentés ensemble dans le 
but d’établir un dialogue entre ces deux phases.  
 
1. REPRÉSENTATIONS DE L’APPRENTISSAGE CHEZ LES AÎNÉS 
 
Dans cette section, nous traitons d’abord de l’existence des rôles sociaux selon 
l’âge chronologique à l’intérieur des représentations sociales de l’apprentissage chez 
les aînés. Deuxièmement, nous décrivons les procédures utilisées pour la formulation 
du questionnaire qui a servi d’instrument de collecte des données dans la phase 
quantitative de notre recherche. Ce questionnaire n’est pas seulement un instrument 
de collecte des données, il est surtout le résultat de l’analyse des données de la 
première phase de la recherche, c’est pourquoi les étapes impliquées dans sa 
formulation sont présentées ici. Les items qui composent ce questionnaire démontrent 
en fait la façon par laquelle les participantes et participants des focus groupes se 
représentent l’apprentissage chez les aînés. Viennent ensuite l’analyse descriptive et 
l’analyse factorielle des représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés. 
Enfin, la présente section se termine avec la mise en relation entre les analyses 
factorielles et des extraits des discours des participantes et participants des focus 
groupes. 
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1.1 Les rôles sociaux selon l’âge chronologique à l’intérieur des représentations 
sociales de l’apprentissage chez les aînés 
 
Selon les extraits des discours de deux participantes des focus groupes 
exposés ci-dessous, il semble que l’âge chronologique est utilisé pour définir les rôles 
sociaux. La participante 4 du groupe 1 fait allusion à l’existence d’une comparaison 
avec d’autres individus à l’intérieur du groupe d’âge auquel elle appartient. Selon 
cette participante, ce serait à partir de la comparaison intra-groupe que l’individu se 
questionne sur son adéquation aux normes sociales définies d’après l’âge 
chronologique.  
 
Observatrice : Pensez-vous que la société stipule des rôles aux gens 
par rapport à leur âge?  
Participante  4 (Groupe 1) : Ben, je me dis que si à 30 ans, je suis 
encore à l’école, je me dirais : Oui […] On finit toujours par se 
comparer avec les autres, la comparaison sociale, Catherine a parlé 
un peu, on finit qu’on est avec notre groupe d’amis, puis là, 
exemple, qu’à 30 ans je suis encore aux études, je n’ai pas de 
maison, pas d’amoureux, pas d’enfant, puis que je vois que tous 
mes amis autour de moi, là-dessus ils ont tout ça, ils ont déjà leur 
métier, une famille […] Donc, dans ce temps-là, on se dit un peu : 
ok, est-ce que je suis normale? Donc, je pense que peu importe, on 
finit toujours par se comparer avec nos pairs, ce qui veut dire : 
notre groupe d’âge.  
 
Selon l’extrait suivant, il semble que les rôles sociaux définis selon l’âge 
chronologique s’expriment à travers des attentes sociales. Dans ce sens, les individus 
seraient donc interpellés à obéir aux attentes de la société envers eux.  
 
Participante (Groupe 2)69 : Moi, je trouve que la société elle fait 
que de tel âge à tel âge, tu dois70 être aux études. Ensuite, même 
                                                 
69 Lors de la transcription des interactions qui se sont passées dans le groupe de la formation continue, 
nous n’étions pas en mesure de distinguer exactement qui était la participante qui parlait. Nous 
n’étions capables que de distinguer qu’il y avait des personnes différentes qui parlaient à tour de rôle. 
C’est pourquoi, quand nous exposons les discours des participantes de la formation continue, il n’y a 
que le mot « participante » pour décrire la personne, au contraire des autres deux groupes où les 
participantes et participants sont identifiés à travers des chiffres.  
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pour un homme, de tel âge à tel âge, ben là, c’est l’âge d’avoir des 
enfants. Si tu le fais avant, ben là, voyons, tu es bien trop jeune […] 
 
 
Toujours en lien avec les attentes sociales qui se basent sur l’âge 
chronologique, dans l’extrait exposé ici-bas, la participante du groupe 1 mentionne la 
période de la retraite comme étant une période où la société s’attend à ce que les aînés 
se livrent à la réalisation d’activités plaisantes, comme par exemple, de  jouer au golf. 
 
Participante 3 (Groupe 1) : Comme on dit, la retraite, c’est le 
moment dans ta vie pour faire ce que tu aimes le plus, tu sais […] 
ce qu’on aime faire […] moi je ne joue pas au golf, mais ceux qui 
jouent au golf, quand tu regardes sur le terrain c’est quoi, la 
majorité, c’est des personnes âgées.    
 
Selon la participante du groupe 2, dont l’extrait du discours se retrouve 
énoncé ici-bas, l’utilisation de l’âge chronologique pour définir les rôles sociaux 
apparaît liée à la notion de jugement. Lorsque l’individu ne répond pas positivement 
aux attentes sociales vis-à-vis son âge, il peut devenir la cible du jugement social. 
  
Participante (Groupe 2) : Parce qu’on dirait que la société fait que 
tu dois être maman, mettons, entre 25 et 35 ans, si tu les as avant ou 
si tu les as après, ben là, s’il était prévu, ben là tu n’as pas eu la 
bonne décision parce que tu es trop jeune, tu n’as pas fait toutes tes 
études. Fait que la société juge beaucoup les gens par rapport à ce 
qu’ils ont fait. 
 
Dans l’extrait suivant, il est possible de repérer des références sur le retour des 
aînés sur le marché du travail pendant la période de la retraite. Selon la participante 
du groupe 2, la société jugerait ce retour comme étant une conséquence de mauvais 
choix économiques et non comme un choix personnel de continuer à travailler.  
 
                                                                                                                                           
70 Les verbes « devoir » et « falloir » ont été fréquemment utilisés par les participantes et participants 
afin de s’exprimer sur le sujet des attentes sociales. L’utilisation de ces verbes par les participantes et 
participants a attiré notre attention étant donné le sens d’obligation impliqué lors de leur emploi à 
l’intérieur des discours.   
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Participante (Groupe 2) : Comme des personnes âgées qui 
retournent sur le milieu du travail, elles vont tout de suite être 
jugées qu’elles n’ont pas fait des choix économiques, efficaces ou 
peu importe, mais c’est peut-être juste parce qu’ils ont eu envie de 
faire d’autres choses. 
 
L’extrait suivant mentionne l’existence d’un écart entre les attentes sociales 
vis-à-vis trois périodes de la vie : adolescence, âge adulte et vieillesse. La participante 
du groupe 2 réfère à l’adolescence comme étant une période où l’individu manque 
d’autonomie et de satisfaction personnelle et où il présente des problèmes liés à 
l’apparence physique. Toujours selon cette participante, envers une personne qui est 
dans la trentaine, les attentes sociales sont qu’elle soit consacrée à la fois à la famille 
et aux activités professionnelles. Finalement, en ce qui concerne les aînés, les attentes 
sociales sont pour qu’il y ait une certaine inactivité de leur part : « ils doivent rester à 
la maison et faire des bas de laine » ou encore leur devoir est tout simplement de 
s’engager dans le maintien des rapports intergénérationnels à l’intérieur de la famille 
« être une grande- maman ou un grand-papa ». Encore une fois, on réfère à la retraite 
comme étant une période où, supposément, la personne aurait beaucoup de temps 
libre, lequel devrait être occupé avec des activités de loisir.  
 
Participante (Groupe 2) : Oui, si tu as 60 ans et plus tu es supposée 
d’être une grand-maman à la maison qui fait des bas de laine, puis 
un grand-papa, c’est la même affaire. Quand tu es une personne à la 
retraite, tu es supposé de voyager et prendre ta bière à tous les jours 
pour prendre ça relax. Fait que c’est tous des rôles. Quand tu es 
dans la trentaine, ben tu es une maman occupée hyperwoman, puis, 
quand tu es un adolescent tu es boutonneux, chialeux et tu ne sais 
plus quoi faire de ta vie. 
  
Dans les deux prochains extraits, la participante 1 du groupe 1 et la 
participante 3 du groupe de l’UTA ont encore mentionné l’existence des attentes 
sociales concernant l’engagement des aînés dans les rapports intergénérationnels à 
l’intérieur de la famille. La participante de l’UTA émet, à la fin de son discours, une 
parole de revendication pour l’existence d’un « espace de liberté ». En se référant à 
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cet espace, la participante 3 revendique le droit d’utiliser son temps selon son choix 
personnel et non selon la définition des attentes sociales envers elle.  
 
Observatrice : Qu’est-ce qu’on attend des personnes âgées dans la 
société? 
Participante 1 (Groupe 1) : Qu’elle garde tes enfants […] C’est une 
mamie ou un papi. 
Participante 3 (Groupe de l’UTA): En tout cas, j’ai l’impression 
qu’on attend de nous une certaine disponibilité à aider au niveau 
des familles par exemple. Tu peux garder tes petits-enfants, tu peux 
garder ceci, tu peux venir aider ici […] Tu as le temps, donc, il y a 
une certaine exigence de disponibilité où il faut qu’on apprenne à 
se dire : Oups, là je ne suis pas disponible, j’ai d’autre chose à 
faire. Donc, il faut revendiquer un petit peu notre espace de liberté. 
 
Dans l’extrait suivant, la participante 1 du focus groupe de l’UTA fait 
référence à ses perceptions sur les attentes sociales envers les aînés. Selon elle, la 
société conçoit la vieillesse comme étant une période d’inactivité. Dans ce sens, l’acte 
de tricoter serait une activité à laquelle la société s’attend de la part des aînés. 
Toujours selon la perception de la participante 1, il y aurait une case71, créée par la 
société, pour ranger les personnes selon leur l’âge chronologique. Son discours finit 
avec une parole de revendication contre l’idée d’être placée à l’intérieur de cette case. 
 
Participante 1 (Groupe de l’UTA) : Je suis vieille, je suis rendue à 
cet âge-là, puis là je devrais m’asseoir et peut-être tricoter. Souvent 
on va te prendre, puis ils vont te mettre dans une case, puis c’est là 
qu’il faut que tu sois maintenant. Mais wow! 
 
Dans l’extrait exposé ci-dessous, la participante 3 mentionne que la sagesse 
serait un attribut associé aux aînés par la société. Dans ce sens, la sagesse serait l’une 
des attentes sociales vis-à-vis les aînés. Toutefois, encore selon cette participante, 
lorsque cette sagesse va à l’encontre des intérêts des générations plus jeunes, les aînés 
sont donc appelés « vieux », « incapables de comprendre » et « dépassés ».   
                                                 
71 Associés à la notion de « case », il a été possible de repérer, à l’intérieur d’autres discours, les 
notions de « moule » et « cliché » afin de faire référence aux rôles sociaux selon l’âge chronologique. 
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Participante 3 (Groupe de l’UTA) : […] d’un côté, on s’attend à ce 
qu’on ait une certaine sagesse acquise. Mais quand cette sagesse 
peut peut-être un petit peu déranger ou […] parce qu’on a quand 
même de l’expérience et on a pu comparer plusieurs systèmes de 
pensée, on a pu élaborer notre propre regard […] mais si ça 
dérange un petit peu des générations plus jeunes, bon là  tu es 
vieille, tu ne comprends pas, tu es dépassé. On nous utilise un petit 
peu, en fonction de si ça dérange ou si ça ne dérange pas. 
 
Il est possible de discerner que le bénévolat semble constituer une importante 
attente sociale envers les aînés au sein de la société québécoise. L’action bénévole 
paraît établir des liaisons avec le travail et la retraite. Dans ce sens, le bénévolat est 
considéré comme une activité à travers laquelle l’individu peut se rendre et se sentir 
utile à la société pendant la retraite, tel qu’il l’était pendant la période de travail. Dans 
le prochain extrait, le participant 2 du groupe de l’UTA mentionne ces aspects. 
 
Participant 2 (Groupe de l’UTA): Moi, je ressens le besoin d’être 
encore utile, fonctionnel. Est-ce que c’est la société qui m’impose 
ça? Est-ce que c’est ma culture? Les deux probablement […] En 
tout cas, peut-être parce que je suis dans la première phase de la 
retraite, mais tu sais, on a toujours été dans des fonctions officielles 
et là non, puis tu dis, bon, comment je peux être encore utile?  
 
Dans le prochain extrait, la participante 4 du groupe 1 mentionne que le 
partage des expériences de vie des aînés constitue l’une des façons par lesquelles ces 
derniers peuvent se rendre utiles à la société à travers le bénévolat. La participante 1 
affirme que, à travers le bénévolat, les aînés peuvent donner du temps. Le partage des 
expériences de vie et le don du temps à travers l’action bénévole semblent constituer 
des attentes sociales vis-à-vis les aînés. 
  
Participante 4 (Groupe 1) : Mais ce n’est peut-être pas travailler, 
c’est peut-être le bénévolat ou exemple, quand on était au musée de 
l’holocauste, mais c’est des personnes âgées qui nous disaient leur 
témoignage, comme utiliser ce qui est leur bagage, ce qu’ils ont 
vécu […] 
 
Participante 1 (Groupe 1) : Oui, ils donnent leur temps […] 
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En ce qui concerne l’utilisation de l’âge chronologique dans la définition des 
rôles sociaux spécifiquement à l’égard de l’apprentissage, l’analyse de quelques 
extraits nous a permis de repérer que l’apprentissage formel est traditionnellement 
une activité reconnue comme étant propre à la période de la jeunesse. Cela semble 
être principalement lié au fait que, au Québec, l’école soit obligatoire jusqu’à 16 ans. 
L’extrait suivant démontre cet aspect.  
 
Participante 1 (Groupe 1) : Oui, parce qu’on est obligé d’être aux 
études jusqu’à 16 ans, fait qu’on est déjà associés à : « tu as 16 ans, 
tu es obligé d’être à l’école ». Après ça, ça serait d’autre chose, tu 
sais? 
 
À travers le prochain extrait, il a été possible de cerner que, plus l’individu 
avance en âge, moins il trouve sa place à l’intérieur de l’apprentissage formel. 
L’avancement en âge semble résulter dans l’incorporation de rôles sociaux d’autres 
que celui d’apprenant(e) à des activités formelles d’apprentissage, tels que le rôle de 
père et de mari. Ci-dessous, le participant 8 du groupe 1 mentionne comme bizarre le 
fait d’avoir 30 ans et d’être « encore » à l’école. Il trouve excentrique ne pas être 
marié et ne pas avoir d’enfants à cet âge-là. 
 
Participant 8 (Groupe 1) : […] j’ai 30 ans, puis je n’ai pas d’enfant 
et je ne suis pas marié, rien, et je suis encore à l’école. C’est bizarre 
[…] 
 
Toujours en ce qui concerne l’utilisation de l’âge chronologique dans la 
définition des rôles sociaux à l’égard de l’apprentissage, par rapport spécifiquement à 
l’apprentissage chez les aînés, certains discours laissent transparaitre que 
l’apprentissage peut être reconnu comme étant une activité possible pendant la 
vieillesse. Il semble que la façon par laquelle la société représente l’apprentissage 
chez les aînés peut dépendre de l’expérience antérieure que l’individu a eue avec des 
aînés qui se sont engagés dans des activités d’apprentissage. Lorsque cette expérience 
est positive, les représentations de l’apprentissage chez les aînés sont aussi positives. 
Dans l’extrait suivant, la participante 4 mentionne la présence des personnes de 60 
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ans au Cégep pour étudier dans le programme de musique. Cet engagement est 
mentionné de façon tout à fait positive par la participante 4. Ensuite, elle dévoile que 
c’est à travers l’observation de la pratique professionnelle de sa mère qu’elle a pu 
percevoir la place centrale occupée par la motivation pour promouvoir l’engagement 
des aînés dans des activités d’apprentissage. Selon la participante 4, la motivation est 
plus importante que l’âge chronologique pour stimuler l’engagement des aînés à des 
activités d’apprentissage.  
 
Participante 4 (Groupe 1) : Puis aussi au Cégep, on remarque qu’il 
y a, au programme de musique, beaucoup de personnes qui ont 60 
ans  […] je crois que, peu importe ton âge, si tu as cette motivation-
là, tu peux apprendre. Si c’est ça que tu désires vraiment, je crois 
que peu importe si tu as 70 ans ou 60 ans ou 15 ans, si tu le veux, tu 
peux. Donc, je crois qu’à un moment donné, le proverbe « mieux 
vaut tard que jamais », ben, je trouve que si au fond de toi, tu veux 
vraiment accomplir cette tâche-là ou peu importe, je trouve que 
dans ce temps-là, il n’y a pas d’âge précis. Donc c’est ça qui est le 
fun, il n’y a pas de barème d’âge au Cégep donc, c’est ça que je 
trouve intéressant, il n’y a pas d’âge précis pour apprendre. Si je 
prends un exemple, ma mère est enseignante aux adultes. Elle a eu 
à quelques reprises des élèves qui avaient 70 ans, qui revenaient 
aux études […] Puis aussi  au Cégep aussi on remarque qu’il y a 
beaucoup, exemple, en musique, au programme de musique, 
beaucoup de personnes qui ont 60 ans et qui viennent au Cégep 
parce qu’ils veulent juste comme apprendre à perfectionner un 
instrument ou peu importe.  
 
Dans l’extrait exposé ci-dessous, la participante 1 a utilisé son expérience 
personnelle comme point de repère pour représenter l’apprentissage chez les aînés. 
D’abord, l’apprentissage informel est reconnu par la participante 1 comme la seule 
possibilité d’apprentissage à l’âge de 80 ans. Dans ce sens, le répertoire 
d’apprentissages possibles se limiterait à apprendre à utiliser une attelle et à se lever 
de la chaise. Ces apprentissages n’auraient comme but que de combler des besoins 
liés aux activités de la vie quotidienne. Les apprentissages de second degré, qui 
servent à l’actualisation et à l’émancipation, ne seraient pas inscrits dans le répertoire 
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de possibilités d’une personne à 80 ans, et cela, dû à la présence de limitations 
cognitives et physiques.  
 
Participante 1 (Groupe 1) : Je pense aussi plus qu’on vieillit […] si 
on parle de 80 ans, je ne pense pas que ton intérêt pour 
l’apprentissage est encore là. […] tu sais, ce n’est pas à 80 ans que 
tu vas apprendre à te servir d'un cellulaire, à moins que tu sois 
vraiment très allumé. Moi je pense, exemple, à ma grand-mère à ce 
moment qui a 86 ans, qui est dans une chaise roulante parce qu’elle 
s’est cassé un genou […] Ils (les aînés) apprennent comment, tu 
sais, fermer sa propre […] Tu sais, mettons, on appelle ça un « 
zimmer », un attelle […] Mais ça c’est comme essentiel. Mais je 
veux dire, il n’y a pas d’apprentissage à second degré mettons. Ça 
va juste rester au point de vue de « j’ai besoin de faire ça parce que 
[…] » ou, tu sais, « juste apprendre à me lever de ma chaise ». 
C’est quelque chose de primaire mais, tu sais, on n’ira pas au 
niveau secondaire où est-ce que c’est « pour m’émanciper, 
m’actualiser ». 
 
Ce n’est que lorsque l’animatrice a soulevé la possibilité que l’aînée soit en 
pleine santé, que la participante du groupe 1 a nuancé son discours : elle passe donc à 
admettre la possibilité que la personne court des marathons à l’âge de 80 ans. Le 
dialogue entre l’animatrice et la participante 1 finit avec la mention de cette dernière 
à l’influence des conditions physiques sur l’engagement des aînés à des activités 
d’apprentissage.  
 
Animatrice : Ok, donc elle ne peut pas apprendre à cause de ses 
limites physiques? 
Participante 1 (Groupe 1) : Oui 
Animatrice : Et si elle est en pleine santé, comment tu verrais ça? 
Participante 1 (Groupe 1) : Ben, c’est sûr que si moindrement la 
personne à 80 elle est allumée […] Puis, tu sais, il y en a à 80 ans 
qui font des marathons, fait que je pense que la forme physique est 
quand même quelque chose en rapport à l’apprentissage, je pense. 
Si on fait ces deux parallèles-là. 
 
Dans le but de faire ressortir les aspects à retenir à l’intérieur de la présente 
section, nous tenons à préciser que, selon les résultats que nous venons de présenter, 
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l’âge chronologique est utilisé pour définir des rôles sociaux. Cette définition semble 
se réaliser à travers la comparaison intra-groupe d’âge, à partir de laquelle l’individu 
se questionne sur son adéquation aux normes sociales. De plus, les rôles sociaux 
définis selon l’âge chronologique semblent s’exprimer à travers des attentes sociales. 
Lorsque l’individu n’accomplit pas ces attentes, il peut devenir la cible de certains 
jugements sociaux. Il semble exister un écart entre les attentes sociales vis-à-vis trois 
périodes de la vie : l’adolescence, l’âge adulte et la vieillesse. Deux attributs seraient, 
selon ces attentes, attachés à la période de la vieillesse. Premièrement, toujours selon 
ces attentes, les aînés seraient plus sages. Deuxièmement, ils devraient être plus prêts 
à s’engager à l’intérieur de la famille en tant que proches aidants. Par rapport aux 
activités qui seraient possibles pendant la période de la retraite, il semble que la 
société s’attend à ce que les aînés soient inactifs, qu’ils se livrent à la réalisation 
d’activités plaisantes ou encore qu’ils fassent du bénévolat. Spécifiquement par 
rapport aux activités d’apprentissage, elles sont reconnues comme étant des activités 
possibles pendant la vieillesse. Toutefois, l’apprentissage formel est plus 
fréquemment associé à la jeunesse, tandis que les apprentissages non formels et 
informels sont reconnus comme étant plus liés à la vieillesse.  
 
1.2 Formulation du questionnaire utilisé dans la phase quantitative de la 
recherche 
  
Dans cette section, nous exposons les démarches que nous avons entreprises 
afin de formuler le questionnaire utilisé comme instrument de collecte de données de 
la deuxième phase de la recherche. Le contenu du questionnaire a été élaboré à partir 
de deux sources. Premièrement, à partir du contenu des discours des participantes et 
participants des focus groupes et, deuxièmement, à partir de la littérature scientifique 
liée au thème de la recherche.  
 
   Après la transcription des discours des participantes et participants des focus 
groupes, nous avons réalisé une première analyse des données qualitatives. Au cours 
de cette analyse, notre objectif principal a été de repérer séparément les 
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représentations sociales de l’apprentissage qui ont été formulées en fonction de l’âge 
chronologique et celles qui n’ont pas été formulées en fonction de cet aspect. Après 
ce repérage, nous avons obtenu un total de 130 thèmes qui portaient sur des 
représentations sociales de l’apprentissage formulées en fonction de l’âge 
chronologique.   
 
Les thèmes issus de cette première analyse des données ont été discutés avec 
notre direction de thèse et l’étape suivante de l’analyse qualitative a été définie. Dans 
cette nouvelle étape, notre objectif était rassembler les thèmes analogues afin d’éviter 
la répétition des thèmes. À cette étape, nous avons identifié 48 thèmes qui traitaient 
des représentations sociales de l’apprentissage formulées en fonction de l’âge 
chronologique, tandis que 23 thèmes faisaient allusion aux représentations sociales de 
l’apprentissage qui n’ont pas été formulées en fonction de l’âge chronologique. 
L’analyse des discours des participantes et participants des focus groupes nous a 
permis de discerner que ces 71 thèmes étaient construits autour de 3 thématiques 
principales : 1) l’apprentissage dans un contexte général, 2) l’apprentissage en 
fonction de l’âge chronologique et 3) les rapports intergénérationnels dans le contexte 
d’apprentissage. La première thématique (l’apprentissage dans un contexte général) 
joint les aspects suivants : 1) qu’est-ce qu’apprendre? et 2) qu’est-ce qui nous motive 
à apprendre? La deuxième thématique (l’apprentissage en fonction de l’âge 
chronologique) traite de la différence existante entre les jeunes et les aînés par rapport 
à : la capacité de mémorisation, la motivation à apprendre, le rythme, les stratégies et 
les besoins d’apprentissage et la capacité et l’autonomie pour apprendre. Toujours à 
l’intérieur de la deuxième thématique, quelques items traitent du droit à 
l’apprentissage chez les aînés. La troisième thématique (les rapports 
intergénérationnels dans le contexte d’apprentissage) traite de la contribution de 
l’apprentissage intergénérationnel dans l’apprentissage des aînés et des jeunes. 
  
Ensuite, toujours en interaction avec notre équipe de direction de thèse, nous 
avons entrepris une nouvelle analyse des 71 thèmes auxquels nous avons fait 
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référence ci-dessus. Cette nouvelle analyse avait trois objectifs : 1) éviter la répétition 
des thèmes, 2) assurer la conformité de leur contenu aux objectifs de la recherche et 
3) générer les items qui devraient faire partie du questionnaire de la recherche. À 
cette étape, nous avons généré 54 items qui, après avoir été revus par notre direction 
de thèse, ont été considérés adéquats pour faire partie du questionnaire de la 
recherche. Parmi ces 54 items, sept ont abordé la première thématique décrite ci-
dessous (l’apprentissage dans un contexte général)72, quarante-deux items ont fait état 
de la deuxième thématique (l’apprentissage en fonction de l’âge chronologique) et 
cinq items ont traité de la troisième thématique (les rapports intergénérationnels dans 
le contexte d’apprentissage)73. Les 54 items ont ensuite passé par une révision de la 
langue française afin d’assurer que leur contenu exprimait avec exactitude ce que 
nous prétendions enquêter à travers eux. Il convient de préciser que ces 54 items ont 
été présentés tout au long de 5 sections dans le questionnaire.  
 
À fin de prévenir l’introduction de biais dans les réponses au sondage, nous 
avons décidé de mélanger les sous-thèmes des items présentés dans la première 
section du questionnaire. Ainsi, cette section réunit 21 items, lesquels ne portent pas 
sur un sous-thème spécifique, mais sur plusieurs sous-thèmes. Ces 21 items traitent 
des sous-thèmes suivants : 1) différences entre les jeunes et les aînés en ce qui 
concerne : le droit d’apprendre (item 14), la capacité d’apprendre (items 2, 6, 8, 9, 11 
et 12), la signification d’apprendre (item 10), les stratégies pour apprendre (items 1, 
3, 4, 5 et 7), les objectifs d’apprendre (item 13), l’encouragement social à 
l'apprentissage (item 18) et la capacité d’établir des liens entre de nouvelles et 
                                                 
72 Item 20 « Je me considère comme étant une personne motivée et intéressée à apprendre de nouvelles 
choses »; item 49 « La présence de maladies peut interférer dans l’intérêt et dans la motivation de la 
personne à s’engager dans une activité d’apprentissage »; item 50 « Les opportunités d’apprentissage 
dépassent ce qu’on apprend à l’école ou à l’université. Les expériences de la vie de tous les jours 
représentent aussi des occasions d’apprentissage »; item 51 « Apprendre, c’est très valorisé 
socialement »; item 52 « Les personnes qui ont de la difficulté à apprendre peuvent être marginalisées 
par la société »; item 53 « Apprendre peut être défini comme étant une quête personnelle pour être plus 
cultivé(e), pour diversifier ses connaissances et pour s’accomplir en tant que personne »; item 54 
« Apprendre n’est qu’une étape nécessaire pour gagner de l’argent afin d’assurer les besoins essentiels 
de la vie ».   
73 Items 22 au 26.   
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d’anciennes connaissances (item 15); 2) auto-évaluation de la motivation à apprendre 
(item 20); 3) rapport entre l'avancement de l'âge chronologique et la capacité 
d'apprentissage (item 21); 4) regard critique vis-à-vis le contenu appris (item 16); 5) 
auto-exclusion des aînés des activités d'apprentissage (item 17) et 6) avancement en 
âge et autonomie à apprendre (item 19).  
 
Après la formulation des items du questionnaire, des échelles de mesure ont 
été attribuées aux items des cinq premières parties du questionnaire. Les valeurs des 
échelles ont varié de « pas du tout important » à « tout à fait important » et de « pas 
du tout d’accord » à « tout à fait d’accord » et leurs écarts allaient de 0 à 10.  La 
valeur 0 a été accordée à « pas du tout important » et à « pas du tout d’accord » et la 
valeur 10 a été accordée à « tout à fait important » et « tout à fait d’accord ». Cette 
version du questionnaire a été donc envoyée à 9 étudiantes et étudiants inscrits à des 
programmes de maîtrise et de doctorat de l’Université de Sherbrooke74 et à un 
professionnel de recherche à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke. En 
envoyant le questionnaire à ces personnes, nous voulions obtenir des rétroactions sur 
la clarté des énoncés des items, sur le temps nécessaire pour y répondre et sur la 
possibilité de l’existence d’items à ajouter au questionnaire. Les personnes qui ont 
testé le questionnaire ont affirmé qu’il était facile à remplir et que cela pouvait se 
faire dans un délai maximum de 20 minutes. Par rapport à de possibles items à ajouter 
au questionnaire, nous n’avons pas reçu de suggestions à cet égard. Nous avons reçu 
des suggestions sur la clarté du questionnaire. Les personnes qui l’ont testé nous ont 
suggéré de trouver des substitutifs pour certains verbes utilisés dans la formulation 
des énoncés des items et de changer l’ordre de certains items dans la présentation du 
questionnaire. Après avoir discuté avec notre direction de thèse à propos des 
suggestions reçues, nous avons décidé de les accepter. Cette version du questionnaire 
                                                 
74 Sept personnes étaient des étudiantes inscrites au programme de maîtrise en service social, dont les 
mémoires ou essais touchaient le domaine de la gérontologie. Une personne était étudiante au 
programme de maîtrise en gérontologie et une personne étudiait au programme de doctorat en 
gérontologie. 
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a été envoyée pour une nouvelle révision de la langue française. Par la suite, la 
dernière version du questionnaire a été générée et la passation s'est effectuée 
conformément à ce qui est décrit dans le chapitre méthodologique.  
 
1.3 Analyse descriptive des représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés 
 
Dans les tableaux suivants, nous exposons les statistiques descriptives des 
items qui ont fait partie du questionnaire de la recherche. Dans chaque tableau, ces 
représentations seront exposées en ordre décroissant des moyennes. Le tableau 2 
expose les analyses descriptives des items 1 à 21, lesquels ont été présentés dans la 
première section du questionnaire. Les répondantes et répondants du sondage sont 
presque entièrement d’accord que, indépendamment de l’âge chronologique, toutes 
les personnes ont le droit de s’engager dans des activités d’apprentissage (moyenne= 
9,68) et qu’il est possible d’apprendre à toutes les périodes de la vie, y compris 
pendant la période de la vieillesse (moyenne=9,30). La grande majorité des 
répondantes et des répondants se considéraient des personnes motivées à apprendre 
de nouvelles choses (moyenne=9,19). Selon les répondantes et répondants, la capacité 
d’apprentissage d’une personne dépend plus de sa motivation, de son intelligence et 
du bagage de connaissances qu’elle possède que de son âge chronologique 
(moyenne=8,53). Les répondantes et répondants sont assez d’accord avec la 
représentation suivante : la société encourage plus l’engagement des jeunes que celui 
des aînés à des activités d’apprentissage (moyenne=7,92). Les répondantes et 
répondants étaient assez d’accord que : la signification qu’une personne donne à 
l’acte d’apprendre change selon les périodes de la vie (moyenne= 7,52); l’avancement 
en âge rend la personne plus apte à poser un regard critique sur ce qui lui est enseigné 
(moyenne=7,45); pour arriver à apprendre, les jeunes et les aînés utilisent des 
stratégies d’apprentissage différentes (moyenne=7,28); le fait de se considérer trop 
âgé pour le faire est l’un des motifs qui empêchent les aînés de s’engager dans des 
activités d’apprentissage (moyenne=7,16); les aînés ont plus de facilité, 
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comparativement aux jeunes, à réaliser des liens entre les connaissances qu’ils 
possèdent déjà et les nouvelles connaissances apprises (moyenne=7,08).   
 
Les personnes qui ont répondu au sondage démontrent être plutôt en accord 
avec les déclarations suivantes : un aîné peut avoir une capacité de mémorisation 
semblable à celle d’une personne jeune (moyenne=6,22); plus une personne vieillit, 
plus elle apprend (moyenne=5,99); plus une personne vieillit, plus elle est autonome 
pour apprendre (moyenne=5,78); les jeunes ont plus de mémoire que les aînés 
(moyenne=5,76); pour réussir à apprendre, un aîné doit se concentrer plus qu’un 
jeune sur le sujet qui lui est enseigné (moyenne=5,68); un aîné, lorsqu’il s’engage à 
apprendre, le fait pour s’amuser ou pour remplir son temps libre (moyenne=5,67); 
pour apprendre, les aînés ont davantage besoin du soutien de l’écrit (livres et notes de 
cours) que les jeunes (moyenne=5,54). Les répondantes et répondants ont une opinion 
mitigée à propos de la représentation suivante : un jeune apprend toujours plus vite 
qu’un aîné dans n’importe quel domaine (moyenne=5,05). Finalement, les 
répondantes et répondants étaient plutôt en désaccord à l’égard des représentations 
suivantes : l’acte d’apprendre est plus lié à la période de la jeunesse qu’à la période 
de la vieillesse (moyenne=4,37); les aînés ont davantage besoin du soutien des 
supports audio-visuels que les jeunes pour arriver à apprendre (moyenne=3,76); les 
aînés ont davantage besoin d’être encadrés que les jeunes pour pouvoir apprendre 
(moyenne=3,02). 
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Tableau 2 
 
Items présentés dans la première section du questionnaire 
 
 Min. Max. Moy. É-t. 
Item 14- Toutes les personnes ont le droit de s’engager 
dans des activités d’apprentissage, indépendamment de 
leur âge. 
2 10 9,68 0,794 
Item 11- Il est possible d’apprendre à toutes les 
périodes de la vie, y compris pendant celle de la 
vieillesse. 
0 10 9,30 1,191 
Item 20- Je me considère comme étant une personne 
motivée et intéressée à apprendre de nouvelles choses. 
0 10 9,19 1,307 
Item 21- La capacité d’apprendre de nouvelles choses 
dépend plus de la motivation, de l’intelligence et des 
connaissances antérieures de la personne que de son âge. 
0 10 8,53 1,828 
Item 18- De façon générale, la société encourage plus 
les jeunes que les aînés à s’engager dans des activités 
d’apprentissage (ex. à travers des messages du 
gouvernement). 
0 10 7,92 2,006 
Item 10- La signification qu’une personne donne à l’acte 
d’apprendre change selon les périodes de sa vie 
(jeunesse, vie adulte et vieillesse). 
0 10 7,52 2,245 
Item 16- L’avancement en âge rend la personne plus 
apte à poser un regard critique sur ce qui lui est 
enseigné. 
0 10 7,45 2,381 
Item 1- Les jeunes et les aînés utilisent des stratégies 
d’apprentissage différentes. 
0 10 7,28 2,310 
Item 17-Parfois, les personnes aînées ne s’engagent pas 
dans des activités d’apprentissage parce qu’elles se 
jugent elles-mêmes trop âgées pour le faire. 
0 10 7,16 2,226 
Item 15- Les aînés ont plus de facilité que les jeunes à 
réaliser des liens entre les connaissances qu’ils 
possèdent déjà et les connaissances qu’ils viennent 
d’apprendre. 
0 10 7,08 2,214 
Item 8- Un aîné peut avoir une capacité de 
mémorisation semblable à celle d’une personne jeune. 
0 10 6,22 2,478 
Item 12- Plus une personne vieillit, plus elle apprend. 0 10 5,99 2,310 
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Item 19- Plus une personne vieillit, plus elle peut 
apprendre par elle-même, sans accompagnement d'une 
enseignante ou d'un enseignant. 
 
 
0 
 
 
10 
 
 
5,78 
 
 
2,404 
Item 6- Les jeunes ont plus de mémoire que les aînés. 0 10 5,76 2,711 
Item 3- Pour réussir à apprendre, un aîné doit se 
concentrer plus qu’un jeune sur le sujet qui lui est 
enseigné. 
0 10 5,68 2,684 
Item 13- Un aîné, lorsqu’il s’engage à apprendre, le fait 
pour s’amuser ou pour remplir son temps libre. 
0 10 5,67 2,794 
Item 5- Pour apprendre, les aînés ont davantage besoin 
du soutien de l’écrit (livres et notes de cours) que les 
jeunes. 
0 10 5,54 2,654 
Item 2- Un jeune apprend toujours plus vite qu’un aîné 
dans n’importe quel domaine. 
0 10 5,05 2,782 
Item 9- L’acte d’apprendre est plus lié à la période de la 
jeunesse qu’à la période de la vieillesse. 
0 10 4,37 3,274 
Item 4- Pour apprendre, les aînés ont davantage besoin 
du soutien de supports audio-visuels (ex. power point) 
que les jeunes. 
0 10 3,76 2,505 
Item 7- Les aînés ont davantage besoin d’être encadrés 
que les jeunes pour pouvoir apprendre. 
0 10 3,02 2,449 
 
 
 
 
  
Min. Max. Moy. É-t. 
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Le tableau 3 expose les analyses descriptives des 5 items présents dans la 
deuxième section du questionnaire (des items 22 à 26). Ce groupe de questions porte 
spécifiquement sur une situation hypothétique dans laquelle des jeunes et des aînés 
seraient inscrits dans la même formation afin d’apprendre l’informatique75. Les 
répondantes et répondants étaient très d’accord que l’apprentissage intergénérationnel 
peut contribuer positivement à l’apprentissage des jeunes et des aînés 
(moyenne=8,29). Les répondantes et répondants ont démontré être assez d’accord 
(moyenne=7,55) que, dans un contexte d’apprentissage intergénérationnel, le plus 
important n’est pas la différence d’âge entre les apprenants, mais qu’ils soient au 
même niveau vis-à-vis le sujet qu’ils se prêtent à apprendre. Les répondantes et 
répondants n’étaient pas certains si la présence des aînés est capable de ralentir 
l’apprentissage de l’ensemble du groupe (moyenne=4,67). Finalement, les 
répondantes et répondants n’étaient pas d’accord à propos de l’impossibilité de 
l’apprentissage intergénérationnel (moyenne=3,51). Les répondantes et répondants 
étaient quasiment tout à fait en désaccord avec la représentation qui affirmait que, au 
lieu d’être inscrit dans la formation en informatique, l’aîné devrait être en train de 
réaliser des activités propres à son âge (moyenne=1,40). 
 
 
  
                                                 
75 L’allusion spécifique à l’informatique se justifie par le fait suivant : pendant les interactions dans les 
focus groupes, l’informatique a été mentionnée à plusieurs reprises comme étant un domaine où les 
aînés présenteraient beaucoup de difficultés d’apprentissage. 
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Tableau 3 
L’apprentissage intergénérationnel 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Min. Max. Moy. É-t. 
Item 25- Le partage 
d’expériences entre ces 
deux groupes peut enrichir 
le processus 
d’apprentissage de 
l’ensemble du groupe. 
0 10 8,29 1,858 
Item 24- Le plus 
important pour la réussite 
du processus 
d’apprentissage n’est pas 
la différence d’âge. 
0 10 7,55 2,404 
Item 23- La présence des 
aînés peut ralentir 
l’apprentissage du groupe. 
0 10 4,67 2,929 
Item 22- Il n’est pas 
envisageable que des 
jeunes et des aînés soient 
inscrits dans une même 
formation pour apprendre 
ensemble. 
0 10 3,51 2,980 
Item 26- Au lieu d’être 
inscrit dans la formation 
en informatique, l’aîné 
devrait être en train de 
réaliser des activités 
propres à son âge. 
0 10 1,40 2,214 
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Le tableau 4 exposé ci-dessous montre les statistiques descriptives des items 
27 à 34. Ces items traitent des aspects qui peuvent motiver l’apprentissage chez les 
jeunes. Dans le cadre de la présente recherche, les aspects suivants ont été mentionnés 
comme étant les principaux motivateurs de l’apprentissage chez les jeunes : assurer 
leur place sur le marché du travail (moyenne=8,35), les rendre plus performants et 
compétents dans leur métier (moyenne=8,06) et promouvoir leur stabilité financière 
(moyenne=7,97). Ensuite, les répondantes et répondants étaient d’accord que le 
besoin d’accomplissement personnel (moyenne=7,94), le besoin d’élargir les horizons 
(moyenne=7,69) et de satisfaire la curiosité (moyenne=7,68) représentent des aspects 
motivateurs de l’apprentissage chez les jeunes. Finalement, les répondantes et 
répondants étaient assez d’accord que le besoin de se remettre à jour par rapport aux 
nouvelles connaissances (moyenne=7,43) et de contribuer au développement social 
(moyenne=7,06) constituent aussi des aspects capables de motiver l’apprentissage 
chez les jeunes. 
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Tableau 4 
Les aspects motivateurs de l’apprentissage chez les jeunes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Min. Max. Moy. É-t. 
Item 27- Assurer leur place 
sur le marché du travail. 
0 10 8,35 1,668 
Item 34- Être plus 
performants et compétents 
dans leur métier. 
0 10 8,06 1,671 
Item 31- Avoir une stabilité 
financière. 
0 10 7,97 1,918 
Item 29- Le besoin de 
s’accomplir en tant que 
personne. 
1 10 7,94 1,954 
Item 30- Le besoin 
d’élargir leurs horizons. 
0 10 7,69 1,985 
Item 28- Satisfaire leur 
curiosité. 
0 10 7,68 1,928 
Item 33- Se remettre à jour 
par rapport aux nouvelles 
connaissances. 
1 10 7,43 1,933 
Item 32- Contribuer au 
développement social. 
0 10 7,06 2,092 
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Le tableau 5 ci-dessous expose les statistiques descriptives des items 35 à 42. 
Ces items portent sur les aspects capables de motiver l’apprentissage chez les aînés. 
La satisfaction de leur curiosité (moyenne=8,57) et les besoins d’élargir leurs 
horizons (moyenne=8,53), de s’accomplir en tant que personne (moyenne=8,39) et de 
se remettre à jour par rapport aux nouvelles connaissances (moyenne=8,14) ont été 
identifiés comme étant les aspects les plus importants pour motiver l’apprentissage 
chez les aînés. Ensuite, les répondantes et répondants étaient assez d’accord 
(moyenne=7,26) que la quête de contribuer au développement social constitue un 
important aspect motivateur de l’apprentissage chez les aînés. Les répondantes et 
répondants n’étaient pas certains si la quête de performance et de compétence 
(moyenne=4,99) et de stabilité financière (moyenne=4,63) pouvaient motiver 
l’engagement des aînés dans des activités d’apprentissage. Finalement, les 
répondantes et répondants ne sont pas d’accord que le désir d’assurer leur place sur le 
marché du travail soit un aspect motivateur de l’apprentissage chez les aînés 
(moyenne=3,86). 
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Tableau 5 
Les aspects motivateurs de l’apprentissage chez les aînés 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Min. Max. Moy. É-t. 
Item 36- Satisfaire leur 
curiosité. 
0 10 8,57 1,552 
Item 38- Le besoin 
d’élargir leurs horizons. 
1 10 8,53 1,342 
Item 37- Le besoin de 
s’accomplir en tant que 
personne. 
0 10 8,39 1,712 
Item 41- Se remettre à 
jour par rapport aux 
nouvelles connaissances. 
1 10 8,14 1,513 
Item 40- Contribuer au 
développement social. 
0 10 7,26 1,889 
Item 42- Être plus 
performants et compétents 
dans leur métier. 
0 10 4,99 3,088 
Item 39- Avoir une 
stabilité financière. 
0 10 4,63 3,071 
Item 35- Assurer leur 
place sur le marché du 
travail. 
0 10 3,86 2,987 
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Le tableau 6 expose les analyses descriptives des items 43 à 48, lesquels 
abordent les différences entre l’apprentissage des jeunes et des aînés. Les répondantes 
et répondants étaient plutôt d’accord que l’intérêt pour apprendre de nouvelles 
connaissances est très présent chez les aînés (moyenne=6,81) et qu’ils sont très 
motivés à apprendre de nouvelles choses (moyenne=6,62). Ensuite, les répondantes et 
répondants ont démontré être plutôt en accord avec l’assertion suivante : il est très 
facile pour une personne âgée de 20 ans de réussir à apprendre l’informatique 
(moyenne=6,16). Les répondantes et répondants se sont montrés moins d’accord avec 
les déclarations qui indiquaient que l’intérêt (moyenne=5,96) et la motivation 
(moyenne=5,55) pour apprendre de nouvelles choses sont très présents chez les 
jeunes. Finalement, en considérant ce groupe de questions, le plus faible degré 
d’accord a été octroyé à l’assertion selon laquelle il est très difficile pour une 
personne âgée de 70 ans de réussir à apprendre l’informatique (moyenne=5,42). 
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Tableau 6 
Les différences entre l’apprentissage des jeunes et des aînés 
 
 Min. Max. Moy. É-t. 
Item 48- L’intérêt pour 
apprendre de nouvelles 
connaissances est très présent 
chez les aînés. 
0 10 6,81 1,900 
Item 46-  De façon générale, 
les aînés sont très motivés 
pour apprendre de nouvelles 
choses. 
0 10 6,62 1,914 
Item 43- Il est très facile 
pour une personne âgée de 20 
ans de réussir à apprendre 
l’informatique. 
0 10 6,16 2,450 
Item 45- L’intérêt pour 
apprendre de nouvelles 
connaissances est très présent 
chez les jeunes. 
0 10 5,96 1,793 
Item 44- De façon générale, 
les jeunes ont beaucoup de 
motivation pour apprendre de 
nouvelles choses. 
0 10 5,55 2,020 
Item 47- Il est très difficile 
pour une personne âgée de 70 
ans de réussir à apprendre 
l’informatique. 
0 10 5,42 2,522 
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Le tableau 7 expose les analyses descriptives des items 49 à 54. Ce groupe 
d’items aborde les représentations de l’apprentissage qui n’ont pas été formulées en 
fonction de l’âge chronologique.  Les répondantes et répondants ont mentionné un 
très grand degré d’accord avec les représentations suivantes : apprendre peut être 
défini comme étant une quête personnelle pour être plus cultivé (moyenne=8,97), les 
opportunités d’apprentissage dépassent ce qu’on apprend à l’école ou à l’université 
(moyenne=8,84) et la présence de maladies peut interférer dans l’intérêt et dans la 
motivation à apprendre (moyenne=8,16). Ensuite, les répondantes et répondants se 
sont montrés être plutôt en accord que l’acte d’apprendre est très valorisé socialement 
(moyenne=7,71) et que les personnes qui ont de la difficulté à apprendre peuvent être 
marginalisées par la société (moyenne=7,62). Les répondantes et répondants n’étaient 
pas d’accord à définir l’acte d’apprendre comme n’étant qu’une étape nécessaire pour 
gagner de l’argent afin d’assurer les besoins essentiels de la vie (moyenne=3,68).  
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Tableau 7 
Les représentations de l’apprentissage qui n’ont pas été formulées en fonction de 
l’âge chronologique 
 
 
 
 
 
 
 Min. Max. Moy. É-t. 
Item 53- Apprendre peut être 
défini comme étant une quête 
personnelle pour être plus 
cultivé(e). 
5 10 8,97 1,152 
Item 50- Les opportunités 
d’apprentissage dépassent ce 
qu’on apprend à l’école ou à 
l’université. 
5 10 8,84 1,257 
Item 49- La présence de 
maladies (physiques ou 
psychologiques) peut 
interférer dans l’intérêt et dans 
la motivation. 
0 10 8,16 1,841 
Item 51- Apprendre est très 
valorisé socialement. 
0 10 7,71 2,024 
Item 52- Les personnes qui 
ont de la difficulté à apprendre 
peuvent être marginalisées par 
la société. 
1 10 7,62 1,987 
Item 54- Apprendre n’est 
qu’une étape nécessaire pour 
gagner de l’argent afin 
d’assurer les besoins essentiels 
de la vie. 
0 10 3,68 3,137 
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1.4 Analyse factorielle des représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés 
 
Dans le but de dégager des ensembles d'items qui sont associés dans les 
patterns de réponses et qui sont susceptibles de refléter des structures 
représentationnelles qui ont cours dans l'échantillon, nous avons réalisé des analyses 
factorielles. Tout d’abord, nous avons sélectionné les items présents dans le 
questionnaire de la recherche qui feraient partie des analyses factorielles. Les items 
contenus dans les sections 1, 2 et 5 du questionnaire ont été sélectionnés à cet effet 
dans la mesure où ces items portent sur la variété des représentations sociales de 
l’apprentissage selon l'âge. Les items présentés dans les sections 3 et 4 du 
questionnaire n’ont pas été seléctionnés pour faire partie des analyses factorielles 
parce que, au départ, ces items ont été spécifiquement générés pour nous permettre de 
repérer les différences existant entre les représentations sociales de l’apprentissage 
chez les jeunes et chez les aînés. De cette façon, depuis leur création, il était décidé 
que les items présentés dans les sections 3 et 4 du questionnaire ne seraient inclus que 
dans des analyses descriptives. L’analyse descriptive des items contenus dans les 
sections 1, 2 et 5 nous a autorisés à exclure cinq items des analyses subséquentes, sur 
la base d’une variance trop faible des réponses à ces cinq items76. Postérieurement, un 
groupe d’items qui ne traiterait pas spécifiquement de l’apprentissage chez les aînés77 
                                                 
76 Nous présentons les énoncés de ces cinq items avec leurs respectifs moyennes et écarts-types : Item 
11 « Il est possible d’apprendre à toutes les périodes de la vie, y compris pendant celle de la 
vieillesse » (moyenne=9,30; é.t.=1,19); item 14 « Toutes les personnes ont le droit de s’engager dans 
des activités d’apprentissage, indépendamment de leur âge » (moyenne=9,68; é.t.=0,79); item 50 « Les 
opportunités d’apprentissage dépassent ce qu’on apprend à l’école ou à l’université. Les expériences 
de la vie de tous les jours représentent aussi des occasions d’apprentissage » (moyenne=8,84; 
é.t.=1,26); item 53 « Apprendre peut être défini comme étant une quête personnelle pour être plus 
cultivé(e), pour diversifier ses connaissances et pour s’accomplir en tant que personne » 
(moyenne=8,97; é.t.=1,15); item 20 « Je me considère comme étant une personne motivée et intéressée 
à apprendre de nouvelles choses » (moyenne=9,19; é.t.=1,31). 
77 Ces items sont les suivants : Item 6 « Les jeunes ont plus de mémoire que les aînés »; item 24 « Le 
plus important pour la réussite du processus d’apprentissage n’est pas la différence d’âge entre les 
apprenant(e)s, ce qui importe le plus dans ce cas, c’est qu’ils soient au même niveau par rapport aux 
connaissances initiales en informatique »; item 43 « Il est très facile pour une personne âgée de 20 ans 
de réussir à apprendre l’informatique, une nouvelle langue ou à jouer d’un instrument de musique »; 
item 44 « De façon générale, les jeunes ont beaucoup de motivation pour apprendre de nouvelles 
choses »; item 45 « L’intérêt pour apprendre de nouvelles connaissances est très présent chez les 
jeunes »; item 49 « La présence de maladies peut interférer dans l’intérêt et dans la motivation de la 
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a été enlevé des analyses factorielles. Ensuite, à travers la réalisation d’une analyse de 
covariance avec les items qui sont demeurés, nous avons remarqué que deux items 
étaient fortement corrélés et référaient à des construits très similaires, c’est pourquoi 
l’un de ces items a été enlevé des analyses factorielles78. Finalement, 24 items ont été 
choisis pour faire partie des analyses factorielles. Dans les prochaines lignes, nous 
décrivons les procédures et les résultats des analyses factorielles. 
 
Les résultats des tests de corrélation ont démontré que les 24 items inclus dans 
l’analyse factorielle possédaient des corrélations dont l’intensité variait de moyenne à 
forte, ce qui a satisfait la première prémisse de ce test statistique. Ensuite, à travers 
l’observation de l’indice Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), il a été possible de constater 
que la deuxième prémisse pour la réalisation de l’analyse factorielle a été atteinte, 
puisque la mesure de l’adéquation de l’échantillonnage est de bonne qualité (KMO= 
0,723). Étant donné que tous les postulats de l’analyse factorielle ont été respectés, 
nous avons été autorisés à procéder à ce test statistique.  Ensuite, afin de déterminer le 
nombre de facteurs à retenir à partir des 24 items, nous nous sommes basés sur le 
critère de Kaiser qui recommande de conserver tous les facteurs dont la valeur propre 
initiale (eigen value) est supérieure à 1. Sept facteurs ont atteint le critère de Kaiser et 
ont donc été retenus. Les 7 facteurs retenus expliquent au cumulatif 56 % de la 
variance totale des 24 items inclus dans l’analyse. Postérieurement, dans le but de 
déterminer les items qui se retrouvent associées à chacun des 7 facteurs significatifs, 
nous avons généré la matrice de composantes (ou facteurs) après rotation (tableau 8). 
Dans le tableau 8, nous exposons les items associés à chacun des facteurs et les 
valeurs avec lesquelles ces items contribuent à la construction de chaque facteur. 
Nous tenons à préciser que chacun des items n’a saturé que sur un seul facteur. 
 
                                                                                                                                           
personne à s’engager dans une activité d’apprentissage »; item 51 « Apprendre, c’est très valorisé 
socialement »; item 52  « Les personnes qui ont de la difficulté à apprendre peuvent être marginalisées 
par la société ».  
78 Ces items ont été les suivants : Item 46 « De façon générale, les aînés sont très motivés pour 
apprendre de nouvelles choses » et item 48 « L’intérêt pour apprendre de nouvelles connaissances est 
très présent chez les aînés ». Le premier de ces deux items a été enlevé des analyses factorielles.  
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Tableau 8 
Tableau de la matrice des composantes après rotationa 
Descriptifs du 
facteur 
Items présents dans le facteur 
Poids factoriel 
de l'item 
 
Facteur 1 :  
Les ainés ont 
besoin de plus de 
soutien pour 
apprendre que les 
jeunes. 
 
 
Item 4- Pour apprendre, les aînés ont davantage 
besoin du soutien de supports audio-visuels (ex. 
power point) que les jeunes. 
Item 7- Les aînés ont davantage besoin d’être 
encadrés que les jeunes pour pouvoir apprendre. 
Item 3- Pour réussir à apprendre, un aîné doit se 
concentrer plus qu’un jeune sur le sujet qui lui est 
enseigné. 
Item 5- Pour apprendre, les aînés ont davantage 
besoin du soutien de l’écrit (livres et notes de 
cours) que les jeunes. 
Item 2- Un jeune apprend toujours plus vite qu’un 
aîné dans n’importe quel domaine. 
 
0,780 
 
 
0,764 
 
0,662 
 
 
0,577 
 
 
0,569 
 
Facteur 2 :  
Les ainés sont plus 
autonomes dans 
l'apprentissage.  
 
 
Item 19- Plus une personne vieillit, plus elle peut 
apprendre par elle-même, sans accompagnement 
d'une enseignante ou d'un enseignant. 
Item 16- L’avancement en âge rend la personne 
plus apte à poser un regard critique sur ce qui lui 
est enseigné. 
Item 15- Les aînés ont plus de facilité que les 
jeunes à réaliser des liens entre les connaissances 
qu’ils possèdent déjà et les connaissances qu’ils 
viennent d’apprendre. 
Item 48- L’intérêt pour apprendre de nouvelles 
connaissances est très présent chez les aînés. 
Item 12- Plus une personne vieillit, plus elle 
apprend. 
 
 
0,732 
 
 
0,666 
 
 
0,659 
 
 
 
0,565 
 
0,560 
Facteur 3 :  
Il est impossible 
que les jeunes et les 
aînés apprennent 
ensemble. 
 
Item 23- La présence des aînés peut ralentir 
l’apprentissage du groupe. 
Item 22- Il n’est pas envisageable que des jeunes et 
des aînés soient inscrits dans une même formation 
pour apprendre ensemble. 
Item 25- Le partage d’expériences entre ces deux 
groupes peut enrichir le processus d’apprentissage 
de l’ensemble du groupe. 
 
 
 
0,789 
 
0,773 
 
 
-0,728* 
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Descriptifs du 
facteur 
Items présents dans le facteur 
Poids factoriel 
de l'item 
Facteur 4 :  
La société 
n'encourage pas 
l’engagement des 
aînés dans des 
activités 
d’apprentissage. 
 
Item 17- Parfois, les personnes aînées ne 
s’engagent pas dans des activités d’apprentissage 
parce qu’elles se jugent elles-mêmes trop âgées 
pour le faire. 
Item 18- De façon générale, la société encourage 
plus les jeunes que les aînés à s’engager dans des 
activités d’apprentissage (ex. à travers des 
messages du gouvernement). 
Item 13- Un aîné, lorsqu’il s’engage à apprendre, 
le fait pour s’amuser ou pour remplir son temps 
libre. 
0,692 
 
 
 
0,688 
 
 
 
0,510 
Facteur 5** :  
Les stratégies et le 
sens de 
l'apprentissage des 
jeunes et des aînés 
sont différents. 
Item 10- La signification qu’une personne donne à 
l’acte d’apprendre change selon les périodes de sa 
vie (jeunesse, vie adulte et vieillesse). 
Item 1- Les jeunes et les aînés utilisent des 
stratégies d’apprentissage différentes. 
0,735 
 
 
0,655 
Facteur 6 :  
Les jeunes et les 
aînés ont les mêmes 
capacités 
d'apprentissage. 
 
Item 8- Un aîné peut avoir une capacité de 
mémorisation semblable à celle d’une personne 
jeune. 
Item 47- Il est très difficile pour une personne âgée 
de 70 ans de réussir à apprendre l’informatique. 
Item 21- La capacité d’apprendre de nouvelles 
choses dépend plus de la motivation, de 
l’intelligence et des connaissances antérieures de la 
personne que de son âge. 
0,766 
 
 
-0,463* 
 
 
0,391 
Facteur 7 :  
L'acte d’apprendre 
est productif et lié à 
la jeunesse. 
 
Item 26- Au lieu d’être inscrit dans la formation en 
informatique, l’aîné devrait être en train de réaliser 
des activités propres à son âge. 
Item 54- Apprendre n’est qu’une étape nécessaire 
pour gagner de l’argent afin d’assurer les besoins 
essentiels de la vie. 
Item 9- L’acte d’apprendre est plus lié à la période 
de la jeunesse qu’à la période de la vieillesse. 
0,675 
 
 
0,581 
 
 
0,507 
Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. Méthode de rotation : Varimax 
avec normalisation de Kaiser. 
 a. La rotation a convergé en 9 itérations. 
*L'item 25 dans le facteur 3 et l'item 47 dans le facteur 6 sont négativement corrélés aux 
facteurs respectifs. Ces items ont donc été inversés lors de l'élaboration des facteurs 3 et 6 
respectivement.  
** Une analyse factorielle robuste associe généralement au moins 3 à 4 items à chaque 
facteur. Le fait que la représentation 5 ne soit formée que par 2 items la rend fragile vis-à-vis 
les autres 6 représentations sociales de l'apprentissage chez les aînés dégagées à partir des 
résultats de la présente recherche. Cette caractéristique devra être prise en compte lors de 
l’interprétation des résultats. 
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Des variables ont été obtenues à travers des analyses factorielles décrites 
précédemment et ont été construites en faisant la moyenne des scores des items qui 
leur sont associées. Ces variables sont des facteurs. Le tableau 9 ci-dessous expose les 
statistiques descriptives de ces 7 facteurs, lesquels constituent des représentations de 
l'apprentissage chez les aînés. À partir d'ici, nous nous référons à sept représentations 
(R1, R2, R3, R4, R5, R6 et R7) et les scores exposés sont des moyennes d'accord à 
ces représentations dans l'échantillon. Plus loin, nous examinons les différences 
d'accord à ces représentations selon les catégories sociodémographiques suivantes : 
sexe, âge, niveau de scolarité et intervalle de revenu individuel.  
 
Il est possible de discerner que les répondantes et répondants sont assez 
d’accord (moyenne=7,39; é.t.= 1,88) avec la représentation qui concerne l’existence 
de différences entre les jeunes et les aînés en ce qui concerne les stratégies 
d’apprentissage et le sens donné à l’acte d’apprendre. Les répondantes et répondants 
ont révélé être assez d’accord aussi par rapport à la représentation qui parle d’un 
manque d’encouragement de la part de la société à l’égard de l’apprentissage chez les 
aînés (moyenne= 6,91; é.t.= 1,57). Ensuite, les répondantes et répondants ont montré 
être plutôt d’accord avec les représentations suivantes : les aînés sont plus autonomes 
que les jeunes pour apprendre (moyenne=6,60; é.t.= 1,50) et les jeunes et les aînés ont 
les mêmes capacités d'apprentissage (moyenne= 6,49; é.t.= 1,53). Les répondantes et 
répondants étaient mitigés par rapport à la représentation selon laquelle les ainés ont 
besoin de plus de soutien pour apprendre que les jeunes (moyenne=4,60; é.t.= 1,86). 
Finalement, les répondantes et répondants ont montré ne pas être d’accord avec la 
représentation selon laquelle il est impossible que les jeunes et les aînés apprennent 
ensemble (moyenne=3,29; é.t.= 2,09) et avec la représentation selon laquelle l’acte 
d’apprendre doit être productif et associé à la jeunesse (moyenne=3,23; é.t.= 2,07). 
Les grands écarts-types des représentations 3 et 7 indiquent que l’adhésion à la 
possibilité de l’apprentissage intergénérationnel et à une conception de l’acte 
d’apprendre comme productif et associé à la jeunesse est fortement contrastée parmi 
les répondants.  
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Tableau 9 
Les statistiques descriptives des représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés 
Facteurs 
Descriptifs des 
représentations Min. Max. Moy. É-t. 
R5 Les stratégies et le sens de 
l'apprentissage des jeunes 
et des aînés sont 
différents. 
0 10 7,3932 1,884 
R4 La société n'encourage pas 
l’engagement des aînés 
dans des activités 
d’apprentissage. 
0 10 6,9175 1,579 
R2 Les ainés sont plus 
autonomes dans 
l'apprentissage.  
0 10 6,6009 1,508 
R6 Les jeunes et les aînés ont 
les mêmes capacités 
d'apprentissage. 
 
1,67 10 6,4949 1,530 
R1 Les ainés ont besoin de 
plus de soutien pour 
apprendre que les jeunes. 
 
0 9,60 4,6042 1,865 
R3 Il est impossible que les 
jeunes et les aînés 
apprennent ensemble. 
 
0 9,33 3,2968 2,095 
R7 L'acte d’apprendre est 
productif et lié à la 
jeunesse. 
0 10 3,2344 2,073 
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1.5 Mise en relation des analyses factorielles et des analyses qualitatives des 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés 
 
 Dans cette section, les données issues des analyses factorielles seront mises en 
relation avec celles issues des analyses des discours des participantes et participants 
des focus groupes. Notre objectif est de générer un portrait plus détaillé des 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés, à travers l’exposition des 
concordances et des contredits entre les résultats qualitatifs et quantitatifs de la 
recherche. 
   
1.5.1 Représentation 1 - Les ainés ont besoin de plus de soutien pour apprendre que 
les jeunes 
 
Selon quelques participantes des focus groupes, au fur et à mesure que la 
personne vieillit, elle aurait besoin de plus de soutien pédagogique pour apprendre. 
Toujours selon quelques participantes, l’augmentation du besoin de soutien 
pédagogique serait issue de deux facteurs principaux : premièrement, des limitations 
physiques conséquentes de l’augmentation des problèmes de santé chez les aînés et, 
deuxièmement, du peu d’expérience que ces derniers peuvent avoir à l’égard de 
certains domaines, tels que l’informatique. Les deux prochains extraits ci-dessous 
révèlent ces aspects. 
 
Participante (Groupe 2) : Peut-être qu’il faut qu’ils travaillent un 
petit peu plus. Comme je vois mon père, il est très cultivé tout ça, 
mais il est rendu sourd, ça fait que c’est plus difficile pour lui, il 
s’est isolé beaucoup. Ça fait que je pense que physiquement aussi 
tes capacités si elles ont diminué ça peut être un peu plus difficile 
par rapport à ça.  
 
Participante (Groupe 2) : Mais ça peut dépendre aussi de ce que la 
personne veut apprendre. Parce que si la personne âgée veut 
apprendre l’informatique, elle a besoin de le voir, pour que ça soit 
concret. Il faut plus de soutien. Tandis qu’un jeune qui va 
apprendre l’informatique, il y aurait un magistraux en avant puis il 
comprendrait […] 
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Toujours en ce qui concerne l’augmentation du besoin de soutien pour 
apprendre chez les aînés, dans le prochain extrait, la participante 3 du groupe de 
l’UTA a référé à une augmentation des problèmes de santé en lien avec l’avancement 
en âge. D’après cette participante, malgré que les problèmes de santé puissent rendre 
plus difficile son engagement dans des activités d’apprentissage, ils n’impliqueraient 
pas nécessairement une augmentation du besoin de soutien à l’apprentissage. La 
participante 3 fait référence plutôt à la possibilité de l’utilisation de stratégies afin de 
faire face à ces problèmes et réussir à s’engager dans des activités d’apprentissage.  
 
Participante 3 (Groupe de l’UTA) : Sinon, il y a peut-être un 
élément qui peut être plus important que pour les jeunes, c’est nos 
conditions de santé. En tout cas, personnellement j’ai des limites de 
santé et c’est quelque chose qui va de plus en plus être évident pour 
les personnes de notre âge, donc […] les horaires, les contraintes 
qui peuvent y avoir, c’est sûr que ça va influencer, ce qui n’est pas 
du tout le cas quand on est plus jeune et qu’on est en bonne santé. 
Peu importe l’heure, peu importe les horaires, peu importe le 
contexte, alors ça c’est quelque chose de très trivial, très plate, mais 
c’est une réalité. Il y a des limites tout à fait concrètes et triviales, 
mais personnellement, je vais pallier à ça par d’autres stratégies.  
 
1.5.2 Représentation 2 - Les ainés sont plus autonomes dans l'apprentissage 
 
Selon la participante 3 du groupe de l’UTA dont l’extrait du discours se 
retrouve exposé ci-dessous, la supposée plus grande capacité à intégrer les anciennes 
connaissances avec les nouvelles chez les aînés générerait au sein de cette population 
une plus grande autonomie à apprendre. Dans son discours, la participante 3 utilise 
une métaphore pour exposer la façon par laquelle l’autonomie à apprendre évolue au 
fur et à mesure que l’individu avance en âge. La participante compare le contexte 
d’apprentissage à un jardin encerclé par une barrière. Pendant les premières phases de 
son développement cognitif, soit pendant l’enfance et la jeunesse, l’individu ne serait 
pas capable, dû surtout à une immaturité cognitive, d’observer le jardin dans sa 
complétude. À ce moment, l’individu observerait le jardin à travers les trous de la 
barrière qui l’encercle. Cela fait allusion à l’existence, pendant les premières phases 
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de la vie, d’un manque de capacité d’intégration entre les nouvelles connaissances et 
les anciennes et aussi à une difficulté de poser un regard critique à propos du contenu 
enseigné. Au fur et à mesure que la personne vieillit, elle commencerait, toujours 
selon la participante 3, à être de plus en plus capable d’observer le jardin par-dessus 
les trous de la barrière. Ce serait le moment où l’individu acquiert plus d’autonomie 
dans ses apprentissages, en étant ainsi capable d’avoir un regard critique sur ce qui lui 
est enseigné et sur ce qu’il apprend.  
 
Participante 3 (Groupe de l’UTA) :  Moi, j’ai envie de donner une 
espèce de métaphore, une image. C’est comme quand on est enfant, 
quand on est plus jeune, même adolescent, jeune adulte, c’est 
comme si on doit écouter celui que nous enseigne. C’est comme si 
on avait une barrière, derrière la barrière, il y a un magnifique 
jardin, mais dans cette barrière, il y a des petits trous, puis, moi, je 
suis petite alors, je regarde à travers les trous et il faut que la 
personne qui m’enseigne me dise : Tu sais, il y a un magnifique 
jardin avec une belle clôture. Et moi il faut que je fasse confiance. 
Donc, je dois dans mon apprentissage, je dois commencer à faire 
confiance à ceux qui m’enseignent parce que je suis incapable 
d’avoir une vision générale, je vois juste des petits bouts. Alors, je 
peux me déplacer entre les petits trous puis me dire : ah c’est vrai, 
je vois le tronc. Ah, c’est vrai je vois une feuille, ah, c’est vrai je 
vois un fruit. Mais je suis obligée de d’abord écouter. Pour être 
capable et faire confiance. Donc, il y a un apprentissage qui est 
vraiment de l’ordre de ce que je reçois. Plus j’apprends, plus je 
grandis, plus le trou devient grand, plus je vois beaucoup de choses 
et il va y avoir un moment, que là, je trouve fabuleux, c’est celui où 
tout à coup, notre tête dépasse la barrière et on voit le jardin, et là, 
on est capable de se dire : est-ce qu’il voyait bien celui qui 
m’enseignait? Donc, je suis capable d’avoir un regard critique, je 
suis capable d’avoir ma propre vision sur ce magnifique jardin et je 
suis capable de l’explorer moi-même. Alors, plus on prend de 
l’âge, plus cette propre vision devient fascinante. Alors, on passe 
de l’ordre de l’écoute et de la confiance en notre professeeur, en ce 
qu’il nous enseigne à petit à petit notre confiance dans notre propre 
regard. Parce qu’on a une étendue, on voit le jardin, alors c’est un 
peu ça je dirais. 
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1.5.3 Représentation 3 – Il est impossible que les jeunes et les aînés apprennent 
ensemble 
  
En ce qui concerne la possibilité d’apprentissage intergénérationnel, d’après 
quelques participantes et participants des focus groupes, il serait possible et même 
souhaitable que les jeunes et les aînés participent ensemble à la même activité 
d’apprentissage. Pour les aînés, l’apprentissage intergénérationnel représenterait un 
outil capable de promouvoir leur mise à jour par rapport aux sujets de l’actualité. 
Pour les jeunes, cet apprentissage représenterait plutôt un élément promoteur du 
transfert d’expériences entre les générations. Les extraits suivants exposent ces 
aspects. 
 
Participante (Groupe 2) : Je pense que les groupes multi-âges que 
ça soit zéro ou 77 ans, ça rapporte, c’est un plus pour la société.  
 
 
Participante 3 (Groupe de l’UTA): […] Probablement qu’il y aurait 
un échange, un échange très riche, ça je suis convaincue, parce que 
qu’on peut voir la vision des plus jeunes et aussi eux, ils peuvent 
nous aider. Que ce soit au niveau technologie par exemple […] 
moi, ce que m’apprendrait le regard des plus jeunes, c’est leur 
vision du monde et ça me permettrait de mieux comprendre les 
courants de la société actuelle. Donc, oui, ça serait un 
enrichissement, ça c’est certain. 
 
Participant 2 (Groupe 1) : Moi, je pense que ça va avoir un effet 
positif aussi justement. Des jeunes amènent leurs choses, les plus 
vieux amènent leurs aspects, ça se balance un petit peu, comme une 
harmonie un peu.  
 
Participant 5 (Groupe 1) : […] c’est un peu comme un transfert de 
connaissances, admettons, eux-autres, les personnes âgées vont 
apporter leur bagage, on va apporter des nouvelles théories, puis 
tout […] C’est comme un mélange des deux. Pour les plus jeunes, 
ça va les orienter un peu plus vers la vraie vie, puis pour les 
personnes plus âgées, ça va leur montrer plus ce qu’on sait de nos 
jours […] 
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Tant dans le groupe 1 que dans le groupe de l’UTA, les participantes et 
participants ont démontré de l’intérêt à participer à des activités d’apprentissage 
intergénérationnelles. Dans le groupe 1, la participante 6 du groupe 1 a fait allusion à 
des sentiments d’appréciation et d’intérêt envers l’apprentissage intergénérationnel. 
Les extraits suivants révèlent ces aspects.  
 
Participante 6 (Groupe 1) : Mais les personnes qui retournent aux 
études, moi je trouve ça genre vraiment hot. Moi si j’étais assise 
dans la classe avec lui, j’irais le voir, puis je lui dirais : qu’est-ce 
que tu fais? Puis, je m’intéresserais vraiment à lui. 
 
Animatrice : Est-ce que vous pensez que le partage d’expériences 
entre différents groupes d’âge peut améliorer la capacité 
d’apprentissage?  
 
Participante 1 (Groupe de l’UTA) : Moi, j’aimerais ça […]  
 
Selon le participant 2 du groupe de l’UTA, malgré l’existence de l’intérêt à 
participer à des activités d’apprentissage intergénérationnelles, sur le plan 
pragmatique, ces activités ne sont qu’une hypothèse. Toujours selon le participant 2, 
pour pouvoir affirmer la contribution positive des activités d’apprentissage 
intergénérationnelles, il faudrait participer à ces activités. Les extraits suivants 
expriment ces aspects.  
 
Participant 2 (Groupe de l’UTA) : Ça serait une richesse au plan 
culturel, mais est-ce que ça aiderait à l’apprentissage de l’un ou de 
l’autre? Ça, je ne sais pas, il faudrait le vivre pour voir vraiment.   
 
Selon la participante 3 du groupe 1, dont l’extrait du discours se retrouve 
exposé ci-dessous, l’apprentissage intergénérationnel serait possible, dès que les 
apprenants sont dans le même niveau à l’égard du sujet appris et que les intérêts 
d’apprentissage sont similaires. Dans ce sens, le bagage antérieur de la personne 
aurait plus d’influence sur la réussite de l’apprentissage que l’âge chronologique des 
apprenants.  
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Participante 3 (Groupe 1) : Ça peut être difficile aussi, parce qu’on 
a n’a pas tous les mêmes connaissances […] il faut que tout le 
monde ait les mêmes connaissances, même s’ils n’ont pas le même 
âge. Parce que là, au moins, on s’entend-tu que l’intérêt est d’un 
commun pour tous, donc ça va déjà mieux. 
 
Dans les deux extraits suivants, les participants soulèvent la possibilité de 
l’existence de conflits entre les jeunes et les aînés lors des activités d’apprentissage 
intergénérationnelles. Le participant 8 du groupe 1 a mentionné que ces conflits 
pourraient être issus de la compétition entre les jeunes et les aînés et qu’ils seraient 
capables d’empêcher le déroulement de l’activité d’apprentissage. Encore selon le 
participant 8, la résolution de ces conflits serait atteinte à partir de la compréhension 
mutuelle. 
  
Participante (Groupe 2) : Tout le temps, dans les deux générations, 
on peut juste s’apporter du mieux. Ça ne veut pas dire qu’il n’y 
aura pas des conflits de temps en temps. 
 
Participant 8 (Groupe 1) : En même temps, tu as un peu d’orgueil 
là-dedans, je dirais. Parce que la personne qui a 50 ans, si elle se 
fait déjà dépasser par la personne qui a 20 ans, elle va peut-être le 
prendre mal. Parce que, généralement, des fois la personne jeune va 
peut-être essayer de faire de la compétition avec la personne qui est 
plus vieille pour dire : je suis meilleure […] Puis, tu as comme une 
tension […] dans le fond il faudrait bien que tout le monde mette 
leur orgueil de côté parce que sinon, ça pourrait déraper en tant que 
tel. 
 
   
Les positions divergentes entre les participants des focus groupes en ce qui 
concerne la possibilité de l’apprentissage intergénérationnel semblent se refléter dans 
le faible accord moyen avec le facteur 3 (Il est impossible que les jeunes et les aînés 
apprennent ensemble) obtenu dans le sondage (tableau 9). 
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1.5.4 Représentation 4 - La société n'encourage pas l’engagement des aînés dans des 
activités d’apprentissage 
 
 L’analyse des discours des participantes et participants des focus groupes nous 
a permis de repérer des références à un manque d’encouragement de la part de la 
société pour que les aînés s’engagent dans des activités d’apprentissage. Dans le 
prochain extrait, le participant 2 a mentionné être au courant de la possibilité que les 
aînés s’inscrivent à des activités d’apprentissage. En même temps, il dit ne pas être 
certain de la source de cette information. De plus, le participant 2 mentionne 
l’inexistence des messages gouvernementaux pour inciter l’apprentissage chez les 
aînés. L’incertitude du participant 2 sur la source de l’information à l’égard de 
l’inscription des aînés à des activités d’apprentissage et sa référence sur l’inexistence 
des messages du gouvernement afin de les inciter à participer à ces activités peuvent 
indiquer que l’encouragement pour que les aînés participent à des activités 
d’apprentissage prend place de façon vague au sein de la société. 
 
Participant 2 (Groupe 1) : C’est vrai que dans la société aussi on ne 
voit pas souvent des messages gouvernementaux pour inciter les 
personnes âgées à apprendre, au moins à lire […] j’ai entendu 
parler qu’il y a des cours universitaires aux personnes âgées mais je 
ne me rappelle plus des détails. Mais des trucs comme ça, on 
n’entend pas tant parler.  
 
Dans l’extrait exposé ci-dessous, la participante du groupe 2 fait mention des 
aînés qui veulent, éventuellement, retourner aux études. Selon cette participante, les 
annonces et publicités sont des outils importants pour les motiver à y retourner. Selon 
cette participante, si l’engagement des aînés à des activités d’apprentissage était plus 
publicisé, cela contribuerait à leur engagement à ces activités.  
 
Participante (Groupe 2) : Mais moi ce que je trouve dommage, 
c’est que là on parle des personnes âgées qui veulent retour […] 
ben, qui pourraient retourner à l’école, mais il n’y a pas assez 
d’annonces ou publicités pour les motiver à retourner parce qu’en 
fait une personne âgée, tu sais, comme on disait au début, si on met 
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ça sur eux autres, non, on ne peut pas retourner, parce qu’ils n’ont 
pas de modèle pour voir qu’oui, on peut retourner. Tu sais, comme 
cette image-là79 je n’aurais jamais pensé à voir ça un jour parce que 
moi non plus je ne pensais pas que ça se faisait, retourner aux 
études à cet âge-là, sauf que quand je vois ça, je me dis ai, ai, tu 
sais? Il doit avoir beaucoup de grands-mamans et grands papas : ah, 
il est capable, moi aussi je suis capable. Tu sais, je trouve ça 
dommage que, justement, qu’une personne âgée pourrait retourner 
à l’école et elle ne voit pas une photo comme ça plus souvent.  
 
 Le peu de publicité pour inciter les aînés à participer à des activités 
d’apprentissage a aussi été souligné par les participantes du focus groupe de l’UTA. 
Dans l’extrait suivant, le participant 2 fait référence à la possibilité que ce peu de 
publicité soit liée à une pensée sociale selon laquelle il n’y aurait pas de profit à 
stimuler l’engagement des aînés à des activités d’apprentissage. Toujours selon le 
participant 2, cette pensée prendrait origine dans la liaison entre l’apprentissage et les 
notions de fonctionnalité, opérationnalité et rentabilité. Lorsque la société comprend 
la retraite comme une période où l’apprentissage se retrouve détaché de ces notions, 
l’avantage à stimuler l’apprentissage chez les aînés peut être moins évident. 
 
Animatrice : Est-ce que vous avez l’impression que notre société 
nous stimule à apprendre?  
 
Participant 2 (Groupe de l’UTA) : Il n’y a pas de publicité, il n’y a 
pas de valeur ajoutée à avoir des retraités super formés. Peut-être 
que j’exagère, mais il n’y a pas d’incitation dans ce sens-là. On est 
plus dans le mode fonctionnel, opérationnel, rentable, toujours. Ça 
se complète ces notions-là. Mais on est en Amérique du Nord.  
  
Participantes 1 et 3 (Groupe de l’UTA) :   C’est ça 
 
  
Dans les extraits suivants, la participante 3 et le participant 2 font la 
distinction entre le peu de publicité pour inciter les aînés à participer à des activités 
d’apprentissage et l’existence pragmatique de ces activités. Selon ces participants, 
malgré qu’elles ne soient pas publicisées, il existe au sein de la société québécoise, 
                                                 
79 La participante fait mention à la photo qui a été exposée lors des interactions des groupes.  
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plusieurs activités d’apprentissage auxquelles les aînés peuvent participer selon leur 
souhait. La participante 3 et le participant 2 ont mentionné notamment l’UTA elle-
même, les bibliothèques et les événements culturels gratuits comme exemple 
d’activités d’apprentissage pour les aînés. Selon la participante 3, le peu de 
publicisation à l’égard des activités d’apprentissage laisserait aux aînés la 
responsabilité d’aller chercher des informations à cet égard, en rendant plus difficile 
leur engagement à ces activités. 
 
Participante 3 (Groupe de l’UTA) : Il y a quand même quelque 
chose […] Mais il y a quand même l’UTA, c’est quand même 
quelque chose, il y a quand même des choses qui sont favorisées. 
Peut-être qu’il faudrait valoriser plus des événements culturels 
gratuits, avec les bibliothèques, avec les concerts, avec des théâtres, 
avec plus d’effervescence culturelle, ça favoriserait d’avantage les 
apprentissages. Nous, au contraire des jeunes, on doit mettre 
beaucoup d’efforts nous-mêmes pour aller chercher un accès à 
l’apprentissage.  
 
Participant 2 (Groupe de l’UTA) : On a des moyens hein […] Il y a 
des choses […] Des cours ici, l’art, etc. Quelqu’un qui veut, peut. 
Mais est-ce qu’on est incité? Pas beaucoup. 
 
En lien avec le peu de stimulation à l’engagement des aînés à des activités 
d’apprentissage, quelques participantes et participants ont mentionné l’existence, au 
sein de la société, d’un manque d’intérêt et de patience pour instruire ou pour 
enseigner aux aînés. La participante 3 du groupe de l’UTA, dont l’extrait du discours 
se retrouve exposé ci-dessous, mentionne que cette situation serait plus évidente dans 
le domaine des technologies. Selon cette participante, ce manque d’intérêt et de 
patience serait lié à une pensée selon laquelle, au fur et à mesure que les anciennes 
générations d’aînés disparaissent, les nouvelles générations, en ayant fait usage des 
technologies pendant leur parcours de vie, seraient capables de s’autoformer dans ce 
domaine. Néanmoins, toujours selon la participante 3, cette pensée ne correspondrait 
pas à la réalité des faits et cela parce que le besoin de mise à jour par rapport aux 
nouvelles technologies coexistera toujours avec les évolutions technologiques, et cela, 
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indépendamment de l’expertise que les individus auront développée tout au long du 
parcours de vie dans ce domaine. Dans ce sens, selon la participante 3, la continuité 
de l’impatience à enseigner aux aînés à propos des évolutions technologiques 
contribuera toujours à l’existence d’aînés qui ne seront pas en mesure d’interagir avec 
la technologie. Dans le deuxième extrait exposé ici-bas, nous notons que la 
participante 1 du groupe 1 fait allusion à la même dynamique exposée par la 
participante 3. 
  
Participante 3 (Groupe de l’UTA) : Je pense qu’il y a face aux 
technologies modernes, il n’y a pas beaucoup de patience. Est-ce 
qu’il y a beaucoup de patience face à des incompatibilités, des 
difficultés? C’est parce qu’étant donné l’impatience ou le « ouf » 
[…] ah, ce n’est pas la peine, elle ne comprend rien. Et je ne vois 
pas de volonté réelle de former ou de donner des cours ou d’aider 
les personnes à apprendre. C’est plus bon, attendons que cette 
génération de vieux s’en aille parce qu’après, les autres, ils le 
connaîtront […] Mais je ne suis pas certaine. Étant donné 
l’évolution permanente des technologies, si on est toujours dans 
cette logique de s’impatienter et de ne pas prendre le temps 
d’enseigner les plus âgés, disons, on va retrouver les mêmes 
phénomènes. Parce que les technologies évoluent donc […]  
 
Participante 1 (Groupe 1) : […] présentement les personnes aînées 
ou, en tout cas, à partir de 50 ans aujourd’hui ont plus de difficulté 
avec l’informatique. Fait qu’une fois que ces gens-là vont avoir 
malheureusement disparu, quand ça va être à notre tour d’avoir 50 
ans, la technologie, nous on va déjà l’avoir acquise, ça fait que ça 
va être rendu différent à ce moment-là. 
 
 
En accord avec ce que nous venons d’exposer, dans l’extrait suivant, le 
participant 2 du groupe de l’UTA narre un épisode où il a dû faire face à l’impatience 
sociale lors d’un besoin de mise à jour par rapport aux technologies.  
 
Participant 2 (Groupe de l’UTA) : Il y a des services, mais on sent 
cette impatience-là. Je vais donner comme exemple : j’ai appelé ma 
banque dans un moment donné pour avoir accès à un service en 
ligne. Une fois que tu procèdes ça, c’est très pratique, tu payes tes 
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affaires, etc. Mais de s’inscrire là-dessus, ça prend un certain 
temps. Il faut que tu appelles, là elle t’explique. Mais tu sais, en 
t’expliquant, tu lui fais répéter deux ou trois fois, elle dit, mais bon 
c’est tu-nono? C’est quoi? Il ne comprend pas vite. En tout cas, j’ai 
fini par l’appliquer, j’ai passé mon cours. Mais il y a un peu cette 
impatience sociale-là parce que cette technologie-là en plus ça 
change aussi, alors, il faut […] 
 
1.5.5 Représentation 5 - Les stratégies et le sens de l'apprentissage des jeunes et des 
aînés sont différents  
 
Plus tôt dans ce texte, nous avons exposé des extraits du discours de la 
participante 3 du focus groupe de l’UTA où elle a mentionné la possibilité que des 
problèmes de santé soient présents au fur et à mesure que l’âge chronologique 
avance. Toujours selon la participante 3, ces problèmes peuvent générer des 
limitations qui peuvent rendre difficile l’engagement des aînés à des activités 
d’apprentissage. Malgré que la participante 3 admette la possible présence de ces 
limitations, elle défend que les aînés puissent utiliser certaines stratégies pour les 
pallier afin de réussir à s’engager à des activités d’apprentissage. Dans le cadre de la 
présente thèse, les participantes et participants des focus groupes établissent une 
liaison entre les stratégies d’apprentissage et les limitations issues des problèmes de 
santé qui peuvent survenir au fur et à mesure que l’âge chronologique avance. Cette 
liaison peut être expliquée par la possibilité que ces limitations puissent réduire 
l’engagement des aînés à des activités d’apprentissage. Ce serait à travers l’utilisation 
de quelques stratégies que les aînés assureraient la continuité de leur engagement à 
des activités d’apprentissage. Compte tenu de ce que nous venons de mentionner dans 
le présent chapitre, les stratégies d’apprentissage chez les aînés seront exposées 
conjointement avec les limitations physiques et cognitives qui peuvent survenir au fur 
et à mesure que l’âge chronologique avance.   
 
Dans l’extrait suivant, la participante 3 du groupe de l’UTA mentionne la 
présence de limitations physiques et cognitives capables de rendre difficile son 
engagement à des activités d’apprentissage. Par rapport aux limitations physiques, la 
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participante 3 mentionne spécifiquement la difficulté de se déplacer jusqu’au local où 
l’activité d’apprentissage prend place. En ce qui concerne les limitations cognitives, 
elle fait allusion à la présence de déficits de mémoire.   
 
Participante 3 (Groupe de l’UTA) : Moi, ça me contraint dans ma 
capacité d’aller suivre des cours ici ou ailleurs. Au niveau de ce qui 
va être de l’enseignement donné par quelqu’un, c’est sûr que là, j’ai 
des contraintes. Ce qui va jouer avec la mémoire, par exemple, si 
c’est pour l’apprentissage d’une langue ou l’apprentissage d’un 
instrument de musique où la mémoire est sollicitée beaucoup, c’est 
sûr que plus jeune, c’est probablement plus facile qu’à notre âge. Je 
pense que certains domaines, c’est un petit peu plus difficile pour 
nous, des domaines qui sollicitent beaucoup la mémoire. 
 
Toujours en ce qui concerne les limitations cognitives, en plus des déficits de 
mémoire, la participante 3 a fait allusion à la présence de déficits de concentration 
chez les aînés. Dans le prochain extrait, cette participante commence par identifier les 
stratégies utilisées pour pallier les limitations physiques et cognitives qui peuvent 
rendre difficile l’accès des aînés à des activités d’apprentissage. Elle mentionne que 
la difficulté de déplacement peut être palliée, par exemple, à travers l’apprentissage 
par internet ou par des livres. De plus, la participante 3 mentionne que, chez les aînés, 
il existerait une plus grande capacité, comparativement aux jeunes, d’intégrer les 
nouvelles connaissances avec les anciennes, ce qui permettrait à ces premiers de 
pallier les problèmes de mémoire et de concentration lors d’une activité 
d’apprentissage. Toujours selon la participante 3, les stratégies d’apprentissage 
utilisées par les aînés rendraient leur capacité d’apprentissage équivalente à celle des 
jeunes. 
  
Participante 3 (Groupe de l’UTA) : Mais à notre âge, on a d’autres 
formes de stratégies pour palier, donc c’est assez fascinant de voir 
comment l’être humain palie toujours à certains manques […] 
Alors je vais apprendre soit par internet ou par des livres. Au 
niveau du rythme de l’apprentissage, le fait qu’on a d’un côté 
moins de mémoire, moins de concentration, c’est compensé par le 
fait qu’on intègre plus facilement les nouvelles connaissances. Ça 
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se compense. Les jeunes ont plus de mémoire, plus de 
concentration, par contre leur difficulté à intégrer tout ça les 
ralentit. Donc, c’est comme si on a deux stratégies différentes, donc 
ça s’équivaut.  
 
Pour ce qui est de la différence entre le sens de l’apprentissage chez les jeunes 
et chez les aînés, selon les participantes et participants des focus groupes, pendant la 
période de la jeunesse, le sens d’apprendre est rapporté à la rentrée de l’individu sur 
le marché du travail et à l’assurance des besoins essentiels de la vie. Dans ce sens, 
l’apprentissage devient un outil d’accès au marché du travail. Ces aspects peuvent 
être repérés à l’intérieur des extraits suivants. 
  
Animatrice : Puis, pourquoi on apprend? 
 
Participante 3 (Groupe 1) : On va apprendre un métier je pense, 
pour travailler.  
 
Participante 6 (Groupe 1) : Je pense que, quand tu es jeune, tu 
apprends oui par choix, mais aussi parce que tu es un peu obligé 
pour avoir un bon job plus tard, pour être bien rémunéré […] 
 
Participante (Groupe 2) : Quand tu es jeune, c’est pour aller sur le 
marché du travail, fait que les besoins sont vraiment de 
performance.  
 
Il a été possible de repérer à l’intérieur des discours des participantes et 
participants des focus groupes que, au fur et à mesure que l’individu avance en âge, 
l’acte d’apprendre passe à être compris comme étant un choix personnel et comme un 
aspect capable de promouvoir la satisfaction et le développement personnels. 
L’extrait suivant expose ces aspects. 
 
Participant 2 (Groupe de l’UTA) : […] à certains âges, quand on 
s’engage à des activités d’apprentissage, c’est pour notre culture 
personnelle, appelons ça comme ça, ça peut rien avoir […] c’est 
personnel, c’est notre croissance personnelle. Ça n’a pas une 
fonctionnalité que ça l’a quand on est jeune. 
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1.5.6 Représentation 6 – Les jeunes et les aînés ont les mêmes capacités 
d'apprentissage 
 
Selon les participantes et participants des focus groupes, la capacité 
d’apprendre peut être maintenue tout au long du parcours de vie, indépendamment de 
l’âge chronologique. Dans ce sens, le besoin d’apprentissage que la personne possède 
serait plus important que son âge chronologique lors de la décision de s’engager dans 
une activité d’apprentissage. En même temps que les participantes et participants des 
focus groupes font référence à la maintenance de la capacité d’apprentissage au long 
du parcours de vie, ils mentionnent l’importance de l’apprentissage informel dans 
l’ensemble des modalités d’apprentissage. Les trois prochains extraits exposent ces 
aspects. 
Participante 4 (Groupe 1) : Ton cerveau reste pareil, tes capacités 
[…] tu as les mêmes airs. 
  
Participant 2 (Groupe 1) : […] tu apprends selon tes besoins [...] Ça 
peut être des personnes âgées qui se mettent à lire ou à suivre des 
thèses universitaires, des trucs comme ça. Mais tout le monde est 
capable d’apprendre. 
 
Participante 3 (Groupe 1) : Bon, on apprend tout ce qui n’est pas 
inné dans le fond, fait qu’on peut dire que notre apprentissage, c’est 
un peu toute notre vie. On va apprendre à travailler, on va 
apprendre à marcher, on va apprendre à parler […] On apprend 
avec le temps, pas juste à l’école. 
 
1.5.7 Représentation 7 - L'acte d’apprendre est productif et lié à la jeunesse 
 
 L’observation de la moyenne de la représentation 7 (tableau 9) montre des 
écarts entre les opinions des participantes et participants des focus groupes et les 
opinions des répondantes et répondants du sondage par rapport à l’affirmation selon 
laquelle l’acte d’apprendre est productif et lié à la jeunesse. Selon le participant 2 du 
groupe de l’UTA, l’apprentissage formel80 est reconnu comme étant lié à la période 
de la jeunesse. Toujours selon ce participant, pendant la période de la jeunesse, 
                                                 
80 Le participant 2 fait référence à l’apprentissage formel lorsqu’il mentionne les termes : 
« technique », « métier » et « profession ». 
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l’apprentissage se lie principalement à la quête de performance, de fonctionnalité, 
d’efficacité et de devenir plus professionnel dans l’exercice d’un métier ou 
profession. Il est donc possible de repérer que le type d’apprentissage qui est 
considéré comme productif et qui se lie à la jeunesse est l’apprentissage formel. 
L’extrait suivant expose ces aspects. 
 
Participant 2 (Groupe de l’UTA) : [...]quand on est jeune, peu 
importe si on étudie une technique ou un métier ou une profession, 
on a un ensemble de connaissances à acquérir pour pouvoir exercer 
certaines activités d’une façon performante, fonctionnelle, efficace, 
professionnelle. 
  
Une participante du groupe 2, dont l’extrait du discours se retrouve exposé ci-
dessous, fait référence à la rentrée sur le marché du travail comme étant le principal 
but de l’apprentissage formel81. Cette référence vient confirmer la perception selon 
laquelle l’apprentissage formel serait un acte productif.   
 
Participante (Groupe 2) : […] Tu vas à l’école pour travailler, puis 
il faut que tu rentres dans cette case-là. 
 
 
Dans un autre sens, la période de la vieillesse marque la sortie de l’individu du 
marché du travail à travers la retraite. Selon le premier extrait exposé ici-bas, pendant 
la retraite, l’acte d’apprendre semble avoir la fonction d’accomplir des anciens rêves 
et de remplir le temps libre. De plus, à travers le deuxième extrait rapporté ci-dessous, 
il est possible de repérer que l’apprentissage formel n’est pas considéré comme une 
activité propre à la période de la retraite. Les apprentissages informels et non formels 
sont ceux considérés comme possibles pendant la retraite.  
 
Animateur : Au niveau des personnes âgées, pourquoi elles 
apprennent?  
Participante (Groupe 2) : […] Ils sont à leur retraire, ils se disent : 
j’aurais voulu faire ça avant, ben là j’ai le temps, je le fais. 
 
                                                 
81 La participante fait référence à l’apprentissage formel lorsqu’elle mentionne le terme : « école ».   
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Participante (Groupe 2) : Mais quand tu es à la retraite, ça ne sera 
plus académique, mais ça va être des apprentissages de la vie de 
tous les jours, les apprentissages qu’on n’a pas pris le temps de 
porter attention au cours de notre vie, comme le jardinage par 
exemple. 
 
 
2. DISTRIBUTION DES REPRÉSENTATIONS SOCIALES DE 
L'APPRENTISSAGE CHEZ LES AÎNÉS EN FONCTION DES CATÉGORIES 
SOCIODÉMOGRAPHIQUES  
 
Dans la présente section, nous exposons la distribution des représentations 
sociales de l'apprentissage chez les aînés en fonction des catégories 
sociodémographiques (sexe, âge, niveau de scolarité et intervalle de revenu 
individuel).  
 
2.1 Association entre le sexe et les représentations sociales de l’apprentissage 
chez les aînés 
 
 Des analyses de variance ont été réalisées dans le but de tester des différences 
de moyennes entre les hommes et les femmes (Tableau 10). À travers les résultats du 
test t décrits dans le tableau 10, il est possible de constater qu'il n’y a aucune 
différence entre les représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés chez les 
hommes et chez les femmes. 
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Tableau 10 
Degré d'accord avec les représentations sociales de l'apprentissage chez les aînés, 
selon le sexe 
 
 
 
 
Sexe 
 
Représentations 
 Homme (n=85) 
Moyenne (é.t.) 
Femme (n= 187) 
Moyenne (é.t.) 
   t 
 
R1 
 
Les ainés ont besoin de plus 
de soutien pour apprendre 
que les jeunes. 
 
4,3       (1,9) 
 
4,6     (1,8) 
 
1,23 
 
R2 
 
Les ainés sont plus 
autonomes dans 
l'apprentissage. 
 
6,6       (1,5) 
 
6,7      (1,4) 
 
0,34 
 
 
R3 
 
Il est impossible que les 
jeunes et les aînés 
apprennent ensemble. 
 
3,1       (2,1) 
 
3,3      (2,0) 
 
0,71 
 
R4 
 
La société n'encourage pas 
l’engagement des aînés 
dans des activités 
d’apprentissage. 
 
7,0       (1,4) 
 
6,9      (1,6) 
 
0,50 
 
R5 
 
Les stratégies et le sens de 
l'apprentissage des jeunes 
et des aînés sont différents. 
 
7,4       (1,7) 
 
7,3       (1,9) 
 
0,24 
 
R6 
 
Les jeunes et les aînés ont 
les mêmes capacités 
d'apprentissage. 
 
6,4       (1,3) 
 
6,4       (1,5) 
 
0,36 
 
R7 
 
L'acte d’apprendre est 
productif et lié à la 
jeunesse. 
 
 
3,1       (1,9) 
 
3,0       (1,8) 
 
0,56 
*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 
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2.2 Association entre l’âge et les représentations sociales de l’apprentissage chez 
les aînés 
 
Une analyse de variance a été réalisée dans le but d’évaluer l’association entre 
l’âge et les représentations de l’apprentissage chez les aînés. Les résultats du test 
ANOVA décrits dans le tableau 11 montrent des associations (p<0,05) entre la 
variable âge et les représentations 1, 2, 3, 4 et 7. 
 
 Par rapport à la représentation 1, il est possible de noter que, plus les 
individus avancent en âge, plus ils sont d’accord avec la représentation selon laquelle 
les ainés ont besoin de plus de soutien pour apprendre que les jeunes. Par rapport à 
cette représentation, les comparaisons post hoc à l’aide du test de Bonferonni 
montrent qu’il y a des différences significatives entre les groupes d’âge 16-20 ans, 
21-54 ans et 55-70 ans et le groupe d’âge 71 ans et plus.  
 
Plus les individus avancent en âge, plus ils sont d’accord avec la 
représentation 2 selon laquelle les ainés sont plus autonomes dans l'apprentissage. Les 
comparaisons post hoc à l’aide du test de Bonferonni vis-à-vis cette représentation 
montrent qu’il y a des différences significatives entre les groupes d’âge 16-20 ans et 
55-70 ans et entre les groupes d’âge 16-20 ans et 71 ans et plus.  
 
Pareillement à ce qui arrive avec les deux représentations antérieures, par 
rapport à la représentation 3, le degré d’accord des répondantes et répondants à 
l’égard de cette représentation augmente avec l’âge. Le test de Bonferonni vis-à-vis 
cette représentation montre que les différences significatives se retrouvent entre les 
extrêmes des intervalles d’âge, soit entre les groupes d’âge 16-20 ans et 21-54 ans et 
les groupes d’âge 55-70 ans et 71 ans et plus.  
 
Les répondantes et répondants inscrits dans les intervalles d’âge 16 à 20 ans et 
21 à 54 ans ont été ceux qui ont démontré le plus grand degré d’accord avec la 
représentation 4, selon laquelle la société n'encourage pas l’engagement des aînés 
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dans des activités d’apprentissage. Les comparaisons post hoc à l’aide du test de 
Bonferonni vis-à-vis cette représentation montrent qu’il y a des différences 
significatives entre les groupes d’âge 21 à 54 ans et 55 à 70 ans.  
 
Finalement, vis-à-vis la représentation 7, selon laquelle l'acte d’apprendre est 
productif et lié à la jeunesse, les répondantes et répondants inclus dans les extrêmes 
des intervalles d’âge (16 à 20 ans et 71 ans et plus) ont été ceux qui ont mentionné le 
plus haut degré d’accord avec cette représentation. Les comparaisons post hoc à 
l’aide du test de Bonferonni montrent qu’il y a des différences significatives entre les 
groupes d’âge 55 à 70 ans et 71 ans et plus. Des analyses complémentaires portant sur 
le calcul de la statistique « r » de taille de l’effet pour l’association entre les 
représentations 1, 2, 3, 4 et 7 et la variable âge suggèrent qu’elle est de taille moyenne 
(valeurs de r variant entre 0,20 et 0,37). 
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Âge 
 
Représentations 
 16-20 ans (n=45) 
Moyenne (é.t.) 
21-54 ans (n=62) 
Moyenne (é.t.) 
55-70 ans (n=107) 
Moyenne (é.t.) 
71 ans et plus (n=58) 
Moyenne (é.t.) 
       ANOVA 
       F          r 
 
    R1 
 
Les ainés ont besoin de plus 
de soutien pour apprendre 
que les jeunes. 
 
4,2a       (1,8) 
 
4,4a     (1,8) 
 
4,3a       (1,6) 
 
5,4b    (2,0) 
 
5,42**     0,23 
 
    R2 
 
Les ainés sont plus 
autonomes dans 
l'apprentissage. 
 
5,9a        (1,3) 
 
6,4a, b    (1,2) 
 
6,8b, c      (1,5) 
 
7,2c     (1,4) 
 
8,18***   0,28 
 
    R3 
 
Il est impossible que les 
jeunes et les aînés 
apprennent ensemble. 
 
2,0a        (1,8) 
 
2,5a       (2,1) 
 
3,7b        (1,9) 
 
4,1b    (1,8) 
 
14,42***  0,37 
 
    R4 
 
La société n'encourage pas 
l’engagement des aînés 
dans des activités 
d’apprentissage. 
 
7,3a, b     (1,3) 
 
7,3a       (1,4) 
 
6,6b         (1,4) 
 
6,7a, b   (1,9) 
 
3,88*      0,20 
 
    R5 
 
Les stratégies et le sens de 
l'apprentissage des jeunes 
et des aînés sont différents. 
 
6,8         (1,8) 
 
7,4        (2,0) 
 
7,3           (1,7) 
 
7,7      (1,7) 
 
2,10           - 
 
    R6 
 
Les jeunes et les aînés ont 
les mêmes capacités 
d'apprentissage. 
 
6,4         (1,5) 
 
6,7        (1,5) 
 
6,1            (1,3) 
 
6,5      (1,5) 
 
2,18           - 
 
   R7 
 
L'acte d’apprendre est 
productif et lié à la 
jeunesse. 
 
3,6a, b     (1,9) 
 
2,7a, b     (1,9) 
 
2,7a           (1,6) 
 
3,6b      (2,1) 
 
4,62**   0,22 
*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 
Tableau 11 
Degré d'accord avec les représentations sociales de l'apprentissage chez les aînés, selon l’âge 
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2.3 Association entre le niveau de scolarité et les représentations sociales de 
l’apprentissage chez les aînés 
 
Une analyse de variance a été réalisée dans le but d’évaluer l’association entre le 
niveau de scolarité et les représentations de l’apprentissage chez les aînés. Les 
résultats du test ANOVA décrits dans le tableau 12 montrent des associations 
(p<0,05) entre le niveau de scolarité et les représentations 4 et 7.  
 
Par rapport à la représentation 4, les répondantes et répondants qui avaient le 
collégial complet ou partiel, suivis de celles et ceux qui avaient terminé une maîtrise 
ou un doctorat ont montré le plus haut degré d’accord avec cette représentation. Les 
comparaisons post hoc à l’aide du test de Bonferonni montrent que vis-à-vis la 
représentation 4, les différences significatives se retrouvent entre les répondantes et 
répondants qui avaient complété le primaire ou le secondaire et celles et ceux qui 
avaient le collégial complet ou partiel.  
 
À l’égard de la représentation 7, les répondantes et répondants qui avaient terminé 
le primaire ou le secondaire et celles et ceux qui avaient le collégial complet ou 
partiel ont montré le plus haut degré d’accord avec cette représentation. Les 
comparaisons post hoc à l’aide du test de Bonferonni montrent que vis-à-vis la 
représentation 7, les différences significatives se retrouvent entre les individus qui 
avaient conclu le primaire ou le secondaire et ceux qui avaient le premier cycle 
universitaire complété ou partiel. Toujours à l’égard de la représentation 7, des 
différences significatives ont été trouvées aussi entre les individus qui avaient conclu 
le primaire ou le secondaire et ceux qui avaient terminé une maîtrise ou un doctorat. 
Des analyses complémentaires portant sur le calcul de la statistique r de taille de 
l’effet suggèrent que cette dernière est de petite taille pour l’association entre la 
représentation 4 et le niveau de scolarité (r=0,18) et de taille moyenne pour 
l’association entre la représentation 7 et le niveau de scolarité (r=0,25). 
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*p<0,05**p<0,01***p<0,001 
Prim/second=Primaire ou secondaire; Col.compl/partiel=Collégial complété ou partiel; Univer.compl./partiel=Premier cycle universitaire complété ou partiel; Maît/Doc=Maîtrise ou 
doctorat. 
Scolarité 
 
Représentations 
 Prim/second (n=43) 
Moyenne (é.t.) 
Col.compl/partiel (n=93) 
Moyenne (é.t.) 
Univer.compl./partiel (n=90) 
Moyenne (é.t.) 
Maît/Doc (n=44) 
Moyenne (é.t.) 
    ANOVA 
    F         r 
 
    R1 
 
Les ainés ont besoin 
de plus de soutien pour 
apprendre que les 
jeunes. 
 
5,0       (1,8) 
 
4,7      (2,0) 
 
4,4       (1,6) 
 
4,0    (1,8) 
 
2,67         - 
 
    R2 
 
Les ainés sont plus 
autonomes dans 
l'apprentissage. 
 
6,5        (1,3) 
 
6,4        (1,6) 
 
6,9        (1,2) 
 
6,7    (1,5) 
 
2,15         - 
 
    R3 
 
Il est impossible que 
les jeunes et les aînés 
apprennent ensemble. 
 
3,6       (1,9) 
 
3,0        (2,2) 
 
3,1        (1,8) 
 
7,0    (1,3) 
 
1,94         - 
 
    R4 
 
La société n'encourage 
pas l’engagement des 
aînés dans des activités 
d’apprentissage. 
 
6,4a       (2,0) 
 
7,2b       (1,4) 
 
6,7a, b     (1,4) 
 
7,0a, b    (1,3) 
 
3,00*   0,18 
 
    R5 
 
Les stratégies et le 
sens de l'apprentissage 
des jeunes et des aînés 
sont différents. 
 
7,1       (2,1) 
 
7,1        (1,7) 
 
7,6        (1,7) 
 
7,4    (2,0) 
 
1,47         - 
 
    R6 
 
Les jeunes et les aînés 
ont les mêmes 
capacités 
d'apprentissage. 
 
5,9       (1,3) 
 
6,4        (1,5) 
 
6,5        (1,5) 
 
6,7      (1,3) 
 
2,38         - 
 
     R7 
 
L'acte d’apprendre est 
productif et lié à la 
jeunesse. 
 
4,0a      (2,1) 
 
3,1a, b      (1,8) 
 
2,6b      (1,6) 
 
2,8b, c      (1,8) 
 
6,13***    0,25 
Tableau 12 
Degré d'accord avec les représentations sociales de l'apprentissage chez les aînés, selon le niveau de scolarité 
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2.4 Association entre l’intervalle de revenu individuel et les représentations 
sociales de l’apprentissage chez les aînés 
 
Une analyse de variance a été réalisée dans le but d’évaluer l’effet de l’intervalle 
de revenu individuel sur les représentations de l’apprentissage chez les aînés. Les 
résultats du test ANOVA décrits dans le tableau 13 montrent des associations 
(p<0,05) entre l’intervalle de revenu individuel et les représentations 1, 2, 3 et 7.  
 
Par rapport à la représentation 1, plus l’intervalle de revenu individuel augmente, 
moins les répondantes et répondants sont d’accord que les ainés ont besoin de plus de 
soutien pour apprendre que les jeunes. Les comparaisons post hoc à l’aide du test de 
Bonferonni vis-à-vis cette représentation montrent des différences significatives entre 
les individus inscrits dans l’intervalle de revenu individuel allant de 20 000 $ à 
39 999 $ et ceux qui ont déclaré un revenu individuel de 60 000 $ et plus.  
 
Les individus qui avaient un revenu individuel allant de 40 000 à 59 999 $ ont été 
ceux qui ont montré le plus haut degré d’accord avec la représentation 2 selon 
laquelle les ainés sont plus autonomes dans l'apprentissage. Par rapport à cette 
représentation, les comparaisons post hoc à l’aide du test de Bonferonni révèlent qu’il 
y a des différences significatives entre les individus inscrits dans l’intervalle de 
revenu individuel allant de 0 à 19 999 $ et ceux qui ont déclaré un revenu individuel 
entre 40 000 et 59 999 $. Toujours par rapport à la représentation 2, il est possible 
d’affirmer une différence significative entre les individus qui avaient un revenu 
individuel allant de 40 000 à 59 999 $ et ceux inscrits dans un intervalle de revenu 
individuel de 60 000 $ et plus.  
 
Par rapport à la représentation 3, il est possible d’affirmer que, plus l’intervalle de 
revenu individuel augmente, plus les individus sont d’accord avec la représentation 
selon laquelle il est impossible que les jeunes et les aînés apprennent ensemble. Les 
comparaisons post hoc à l’aide du test de Bonferonni révèlent que, vis-à-vis la 
représentation 3, il y a des différences significatives entre les individus inscrits dans 
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l’intervalle de revenu individuel allant de 0 à 19 999 $ et ceux qui ont mentionné 
avoir un revenu individuel entre 20 000 et 39 999 $. Toujours en ce qui touche la 
représentation 3, il y a des différences significatives entre les individus inscrits dans 
le revenu individuel allant de 0 à 19 999 $ et ceux qui ont mentionné un revenu 
individuel de 40 000 à 59 999 $.  
 
Par rapport à la représentation 7, plus l’intervalle de revenu individuel augmente, 
moins les répondantes et répondants sont d’accord que l'acte d’apprendre est 
productif et lié à la jeunesse. Les comparaisons post hoc à l’aide du test de 
Bonferonni révèlent que, vis-à-vis la représentation 7, il y a des différences 
significatives entre les individus inscrits dans l’intervalle de revenu individuel allant 
de 0 à 19 999 $ et les individus dont l’intervalle de revenu est de 40 000 à 59 999 $. 
Toujours par rapport à cette représentation, il a été possible d’identifier des 
différences significatives entre les individus inscrits dans l’intervalle de revenu 
individuel allant de 0 à 19 999 $ et ceux qui ont mentionné avoir un revenu de 
60 000 $ et plus. Des analyses complémentaires portant sur le calcul de la statistique r 
de taille de l’effet suggèrent que cette dernière est de petite taille pour l’association 
entre la représentation 1 et l’intervalle de revenu individuel (r=0,19) et de taille 
moyenne pour l’association entre les représentations 2, 3 et 7 et l’intervalle de revenu 
individuel (valeurs de r variant entre 0,24 et 0,27). 
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Revenu 
individuel 
 
Représentations 
 0 à 19 999 $   
(n=75) 
Moyenne (é.t) 
20 000 à 39 999 $ 
(n=62) 
Moyenne (é.t.) 
40 000 à 59 999 $ 
 (n=61) 
Moyenne (é.t.) 
60 000 $ et plus  
(n=35) 
Moyenne (é.t.) 
ANOVA 
F          r 
 
R1 
 
Les ainés ont besoin de 
plus de soutien pour 
apprendre que les jeunes. 
 
4,8a, b       (1,9) 
 
4,9a       (1,7) 
 
4,4a, b      (1,6) 
 
3,9b    (1,9) 
 
3,06*    0,19 
 
R2 
 
Les ainés sont plus 
autonomes dans 
l'apprentissage. 
 
6,3a, c      (1,6) 
 
6,8a, b    (1,2) 
 
7,1b        (1,3) 
 
6,0c    (1,5) 
 
6,02**   0,27 
 
R3 
 
Il est impossible que les 
jeunes et les aînés 
apprennent ensemble. 
 
2,4a         (2,0) 
 
3,5b       (2,0) 
 
3,4b        (1,9) 
 
3,4a, b    (2,3) 
 
4,74**   0,24 
 
R4 
 
La société n'encourage 
pas l’engagement des 
aînés dans des activités 
d’apprentissage. 
 
7,2         (1,5) 
 
6,9       (1,5) 
 
6,9        (1,3) 
 
7,1       (1,4) 
 
0,61         - 
 
R5 
 
Les stratégies et le sens 
de l'apprentissage des 
jeunes et des aînés sont 
différents. 
 
7,0        (1,9) 
 
7,4       (1,5) 
 
7,5        (1,7) 
 
7,8      (1,5) 
 
1,57         - 
 
R6 
 
Les jeunes et les aînés ont 
les mêmes capacités 
d'apprentissage. 
 
6,3       (1,6) 
 
6,1        (1,5) 
 
6,4        (1,3) 
 
6,8      (1,3) 
 
1,51         - 
 
R7 
 
L'acte d’apprendre est 
productif et lié à la 
jeunesse. 
 
3,6a      (2,0) 
 
3,0a, b     (1,8) 
 
2,5b      (1,6) 
 
2,5b, c     (1,5) 
 
4,76**   0,24 
*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001  
 
Tableau 13 
Degré d'accord avec les représentations sociales de l'apprentissage chez les aînés, selon l’intervalle de revenu individuel 
 
 
 
Afin de faire ressortir les aspects à retenir à l'intérieur de la présente section, 
nous tenons à préciser que la variable sexe n’a aucune association avec les 
représentations sociales de l'apprentissage chez les aînés. Dans le cadre de la présente 
recherche, la variable âge a montré des associations significatives avec les 
représentations 1, 2, 3, 4 et 7. Plus les individus avancent en âge, plus ils sont 
d’accord que les ainés ont besoin de plus de soutien pour apprendre que les jeunes 
(représentation 1), que les ainés sont plus autonomes dans l'apprentissage 
(représentation 2) et qu’il est impossible que les jeunes et les aînés apprennent 
ensemble (représentation 3). Les individus qui avaient entre 16 et 54 ans ont été ceux 
qui étaient plus d'accord que la société n'encourage pas l’engagement des aînés dans 
des activités d’apprentissage (représentation 4). Par rapport à la représentation 7, 
selon laquelle l'acte d’apprendre est productif et lié à la jeunesse, les individus inclus 
dans les extrêmes des intervalles d’âge (16 à 20 ans et 71 ans et plus) sont ceux qui 
ont mentionné le plus haut degré d’accord avec cette représentation. La variable 
niveau de scolarité a des associations significatives avec les représentations 4 et 7. 
Les individus qui avaient le collégial complet ou partiel, suivis de ceux qui avaient 
terminé une maîtrise ou un doctorat ont montré le plus haut degré d’accord que la 
société n'encourage pas l’engagement des aînés dans des activités d’apprentissage 
(représentation 4). Dans le cadre de la présente recherche, les individus moins 
scolarisés sont ceux qui étaient le plus d’accord que l’acte d’apprendre est productif 
et lié à la jeunesse (représentation 7). La variable intervalle de revenu individuel a des 
associations significatives avec les représentations 1, 2, 3 et 7. Par rapport à la 
représentation 1, plus l’intervalle de revenu individuel augmente, moins les individus 
sont d’accord que les ainés ont besoin de plus de soutien pour apprendre que les 
jeunes. Les individus qui avaient un revenu individuel allant de 40 000 à 59 999 $ 
sont ceux qui étaient le plus d’accord que les ainés sont plus autonomes dans 
l'apprentissage (représentation 2).  Plus l’intervalle de revenu individuel augmente, 
plus les individus pensent qu'il est impossible que les jeunes et les aînés apprennent 
ensemble (représentation 3). Plus l’intervalle de revenu individuel augmente, moins 
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les individus sont d’accord que l'acte d’apprendre est productif et lié à la jeunesse 
(représentation 7). 
 
3. ÂGISME À L’INTÉRIEUR DES REPRÉSENTATIONS SOCIALES DE 
L’APPRENTISSAGE CHEZ LES AÎNÉS  
 
 
À la suite de la première analyse des données, à travers laquelle nous avons 
généré le questionnaire de notre recherche, nous avons entrepris une deuxième 
analyse qualitative. À ce moment, notre objectif était de repérer des aspects qui ne 
traitaient pas spécifiquement de l’apprentissage, mais qui étaient capables de teinter 
les représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés. Au cours de cette 
deuxième analyse, nous avons repéré des aspects relatifs à l’existence de l’âgisme à 
l’intérieur des représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés. À côté de 
l’âgisme, il a été possible de discerner aussi, bien que de façon marginale, la présence 
de l’ambivalence à l’intérieur de ces représentations.  
 
Dans le cadre de la présente recherche, l’ambivalence à l’égard de 
l’apprentissage chez les aînés se structure autour de la capacité de ces derniers à 
interagir avec la technologie82. Au cours des interactions du groupe 1, le participant 5 
mentionne l’inexistence d’un barème d’âge pour être capable d’apprendre. Selon ce 
participant, l’inexistence du barème d’âge comprendrait aussi les apprentissages dans 
le domaine des technologies. Plus tard, toujours à l’intérieur des interactions du 
groupe, le participant 5 s’est exprimé différemment : il a mentionné que, à 60 ans, 
une personne aura surement des difficultés à utiliser la technologie pour réussir une 
activité d’apprentissage. Ces difficultés seraient liées à une diminution de la vitesse à 
assimiler les nouvelles informations reçues. Les deux prochains extraits démontrent 
ces aspects. 
 
                                                 
82 Lors de leurs références à « l’interaction avec la technologie », les participantes et participants ont 
mentionné spécifiquement l’utilisation de l’ordinateur et de l’internet.  
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Participant 5 (Groupe 1) : Il n’y a pas vraiment d’âge pour 
apprendre d’après moi. Tu sais, nos grands-parents souvent, 
mettons, la technologie, ah j’apprends ça […] Il n’y a pas vraiment 
d’âge pour apprendre. 
 
Participant 5 (Groupe 1) : Mais souvent, c’est la technologie. 
Admettons, nous autres, on apprend avec les ordinateurs, mais 
quelqu’un de 60 ans va-t-il suivre le rythme du cours? Ils vont 
avoir de la misère à suivre.  
 
Il semble que l’utilisation de la technologie constitue un sujet porteur 
d’ambivalence aussi parmi les aînés eux-mêmes. Dans ce sens, la technologie 
apparaît à la fois comme un outil facilitateur de leur accès aux activités 
d’apprentissage, en même temps qu’il y a des références à l’existence de difficultés 
d’interaction avec ce même outil. La participante 3 du focus groupe de l’UTA, en 
ayant précédemment indiqué l’internet comme étant une stratégie facilitatrice de son 
apprentissage, mentionne par la suite l’existence d’incompatibilités face à l’utilisation 
de la technologie, ce qui peut ralentir son apprentissage dans ce domaine. Encore 
selon la participante 3, même en étant au courant de la difficulté des aînés à interagir 
avec la technologie, les jeunes générations n’ont pas beaucoup de patience pour 
renseigner les aînés à cet égard. À travers les extraits suivants, il est possible de 
discerner ces aspects. 
 
Participante 3 (Groupe de l’UTA) : Mais à notre âge, on a d’autres 
formes de stratégies pour palier, donc c’est assez fascinant de voir 
comment l’être humain palie toujours à certains manques […] 
Alors, je vais apprendre soit par internet ou par des livres. 
 
 
Participante 3 (Groupe de l’UTA): Quand une personne âgée […] 
en tout cas, moi, je sais que devant l’ordinateur quand ça ne marche 
pas, je panique, puis j’appelle mon fils et je dis : je ne comprends 
pas […] Il dit : maman, franchement, je t’ai déjà dit […] Je sens 
l’énervement. Il fait ta, ta, ta, puis […] je t’ai déjà dit […] Je dis : 
Calme-toi, doucement […] apprends-moi ça […] 
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Toujours en ce qui concerne la présence de l’ambivalence à l’intérieur des 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés, dans l’extrait suivant, la 
participante 1 du groupe de l’UTA mentionne premièrement son anxiété face à la 
technologie. Plus loin, au cours des interactions du groupe, elle a mentionné s’être 
servie de l’internet afin d’effectuer son inscription au cours auquel elle participe à 
l’UTA. Cette participante a mentionné aussi qu’elle apprécie le fait de pouvoir avoir 
accès à des services bancaires en ligne. Les extraits exposés ci-dessous relèvent ces 
aspects.  
 
Participante 1 (Groupe de l’UTA) : Moi, ça m’énerve ça. Ça 
m’énerve vraiment cette technologie. Moi, ça me tape. 
 
 
Participante 1 (Groupe de l’UTA) : Ici, quand on est venu chercher 
nos trucs pour l’inscription, moi j’étais déjà inscrite par internet. 
 
Participant 2 (Groupe de l’UTA) : […] j’ai appelé Desjardins dans 
un moment donné pour « Accès d ».  
Participante 1 (Groupe de l’UTA) : J’aime ça, j’utilise ça.   
 
Dans le dialogue exposé ci-dessous, la participante 1 commence par mentionner 
que, à partir de 50 ans, les individus éprouveraient des difficultés face à l’utilisation 
de l’ordinateur. Cette participante semblait être assez sûre à cet égard, lorsque la 
participante 6 a mentionné que, à 50 ans, sa mère utilisait aisément l’ordinateur en 
tant qu’outil de travail. À la suite à cette collocation de la participante 6, la 
participante 1 a nuancé son discours : elle a donc mentionné que l’aptitude des 
personnes à utiliser l’ordinateur peut dépendre de leur expérience avec cet appareil. 
La participante 1 finit le dialogue en affirmant que, à 50 ans, lorsque les personnes 
manquent d’expertise pour utiliser des ordinateurs, cela peut être dû à un manque 
d’expérience de ce groupe d’âge dans le domaine des technologies.     
 
Participante 1 (Groupe 1) : On s’entends-tu qu’à 50 ans les gens et 
les ordinateurs, c’est du nouveau, ils ont très peu touché à ça, à 
partir de ceux qui ont 50 ans aujourd’hui. 
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Participante 6 (Groupe 1) : Ça dépend. Ma mère, elle travaille avec 
l’ordinateur et elle a 50 ans. 
 
Participante 1 (Groupe 1) : Oui, c’est ça, ça dépend du métier, 
mais, tu sais, je veux dire, ces gens-là n’ont pas nécessairement 
touché beaucoup d’ordinateurs […] 
 
 
Dans l’extrait suivant, la participante du groupe 2 mentionne l’expérience avec sa 
grand-mère pour faire référence à la possibilité que les aînés utilisent aisément la 
technologie, dès qu’ils sont mis à jour dans ce domaine. La disponibilité des 
générations plus jeunes pour renseigner les aînés à l’égard de la technologie est 
identifiée par la participante comme étant un facteur important pour que les aînés 
arrivent à acquérir de l’expertise dans ce domaine.   
 
 
Participante (Groupe 2) : Tu sais, si je pense à ma grand-mère qui a 
75 ans qui a utilisé Facebook parce qu’à cette heure elle sait 
comment ça marche, elle m’a appelé plusieurs fois le soir : ah je ne 
comprends pas, ça ne marche pas. Mais à la longue elle a fini par 
l’apprendre et ce n’est pas par rapport à son âge qu’elle n’était pas 
capable. Tu sais, c’est juste d’y aller avec la répétition de 
l’apprentissage. Elle a fini par être capable. 
 
Par rapport à l’âgisme, la compréhension de la façon par laquelle il se 
manifeste à l’égard des individus aînés, nous permet par la suite de cerner la façon 
par laquelle il s’exprime vis-à-vis l’apprentissage chez ces derniers. Dans le cadre de 
la présente recherche, il nous a été possible d’identifierr des références à la présence 
de l’âgisme envers les aînés. Dans l’extrait exposé ci-dessous, la participante 1 
mentionne que son âge chronologique a été utilisé pour définir des façons d’agir et de 
s’habiller qui seraient plus adéquates pour cet âge. Cette dynamique semble être 
perçue par la participante 1 comme étant un acte dépréciatif et un moyen d’usurpation 
de son droit individuel. Toujours à l’intérieur de cet extrait, il est possible de 
discerner l’existence d’une parole de revendication contre l’âgisme.  
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Observatrice : Pensez-vous que la société stipule des rôles aux gens 
par rapport à leur âge?  
Participante 1 (Groupe de l’UTA) : Oui, moi je l’ai vécu. Bon […] 
ma première école où j’ai travaillé, je joue avec les enfants, c’est 
appeler les couleurs. Je ne veux pas que ma petite Marie se fasse 
prendre et là j’ai fait une plonge, tête première […] J’ai le côté 
bleu. Ils voulaient m’amener à l’hôpital […] Non, non, ça va bien, 
ça va bien [...] Et la directrice m’a dit : rendue à ton âge, tu devrais 
peut-être te calmer […] Je voulais la tuer! Je venais d’avoir 60 ans! 
Eh, wow, j’ai le droit83 de jouer encore, moi. Je ne suis pas morte. 
Je ne m’en vais pas vers la mort. Ma façon de m’habiller […] Mon 
fils il dit : Ben, c’est un peu jeune la façon que tu t’habilles. Je dis : 
Mais voyons! Moi je m’habille comme je veux.  
 
Toujours en ce qui concerne l’âgisme, il a été possible de cerner, à travers 
l’analyse de certains extraits, que l’âge chronologique est utilisé pour délimiter des 
périodes du parcours de vie qui seraient, supposément, plus adéquates pour certaines 
activités, comme par exemple, pour des activités de travail. Dans l’extrait exposé ci-
dessous, le participant 2 laisse transparaître que, à son avis, la vieillesse semble être 
considérée comme étant une période d’inactivité, où les aînés ne pourraient 
contribuer avec l’ensemble social qu’en utilisant leur capacité de réflexion. Dans ce 
sens, le travail n’est pas inclus dans le répertoire d’activités possibles pendant la 
période de la vieillesse. 
 
Participant 2 (Groupe 1) : Je trouve, comparé à d’autres cultures 
dans le monde, ici au Québec, les personnes âgées, on n’attend pas 
grand-chose d’eux. Je veux dire, c’est de la famille quand même, 
on les aime. Mais du côté des attentes, c’est sûr qu’ils sont âgés. Ils 
ne sont peut-être plus capables de travailler, ils ne sont plus dans 
l’âge de travailler, mais ils sont quand même capables de réfléchir. 
 
 
                                                 
83 Dans la même mesure qu’il est possible de percevoir la présence d’un genre d’imposition lors des 
références à l’existence des rôles sociaux selon l’âge chronologique, il est possible de remarquer le 
refus à cette imposition. En même temps que la notion de « devoir » est mobilisée pour faire référence 
à l’imposition des rôles sociaux selon l’âge chronologique, la contestation à cette imposition est 
démontrée à travers la notion de « droit ».    
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D’après le participant 2 du groupe de l’UTA, dont l’extrait du discours se 
retrouve exposé ci-dessous, l’arrêt des activités de travail circonscrit un point 
tournant dans la façon par laquelle la société perçoit l’individu aîné. La rentrée à la 
retraite représenterait le moment où l’individu commencerait à être socialement perçu 
comme n’étant ni fonctionnel, ni opérationnel.  
  
Participant 2 (Groupe de l’UTA) : Tu sais, on est une société 
fonctionnelle, opérationnelle, etc. Donc, quand tu as un rôle, une 
fonction reconnue, tu occupes une position valable. Mais à partir du 
moment où tu es retraité […] là, regarde, on a un rôle passif, ni 
plus, ni moins. 
 
Pendant la collecte des données qualitatives de notre recherche, dans le but de 
pousser les participantes et participants des focus groupes dans leurs réflexions à 
l’égard de l’apprentissage chez les aînés, nous avons décidé d’exhiber la photo d’un 
aîné engagé dans une activité d’apprentissage formel. En illustrant l’apprentissage 
formel comme exemple, nous n’avons nullement voulu mettre en valeur ce type 
d’apprentissage. Notre objectif était plutôt de rendre évident, à travers l’exposition 
d’une situation inusitée84, la possible présence de l’ambivalence et de l’âgisme à 
l’intérieur des représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés. À travers 
l’exposition de cette photo, nous avons montré pragmatiquement la possibilité qu’un 
aîné puisse non seulement être engagé dans une activité d’apprentissage formel, mais 
aussi qu’il puisse vouloir travailler pendant la période de la vieillesse. Ce n’est 
qu’après l’exposition de cette photo que nous avons été en mesure de repérer la 
présence de l’âgisme à l’intérieur des représentations de l’apprentissage chez les 
aînés. 
 
L’âgisme présent à l’intérieur des représentations sociales de l’apprentissage 
chez les aînés se révèle à travers deux aspects : 1) Le questionnement sur la capacité 
des aînés à être fonctionnels dans l’exercice d’un métier ou d’une profession, même 
                                                 
84 Peu de personnes ont déjà fait face à une personne qui a terminé un programme de baccalauréat en 
médecine à 75 ans.  
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après qu’ils aient appris les fondements nécessaires à cet exercice et 2) Le conflit 
intergénérationnel. Dans l’extrait exposé ci-dessous, la participante du focus groupe 2 
fait allusion à la capacité physique des aînés et aux marqueurs sociaux de la vieillesse 
pour remettre en question la capacité des aînés à être fonctionnels dans l’exercice de 
la médecine.   
 
Animateur : En regardant la photo de cette personne âgée, qu’est-ce 
que vous pensez de son engagement dans un processus 
d’apprentissage? Il a fini le cours de médecine à 75 ans. 
 
Participante (Groupe 2) : Dans le fond la personne qui est âgée, elle 
est capable d’être fonctionnelle dans le milieu de travail ou ça va 
être comme un blocage qu’il va avoir? Il faut que tu sois capable de 
voir comme il faut, d’entendre comme il faut. Mais dans le fond, 
est-ce qu’il va être capable d’attraper quelqu’un qui va tomber sans 
connaissance? Tu sais, il y a tous ces petits côtés-là aussi qu’il y a 
une différence avec les jeunes qui ont plus d’énergie. Si mettons, 
on se met dans la peau de n’importe qui, une personne que tu vois 
qui a des grosses lunettes comme ça85, tu vas arriver avec ton 
enfant, tu vas dire : Est-ce qu’il voit vraiment toutes les affaires que 
je vois? Est-ce qu’il entend la respiration de mon enfant qui ne va 
vraiment pas bien? Fait que tu sais, d’après moi les personnes vont 
toujours avoir un doute sur la capacité de la personne âgée. 
Excusez-moi, mais c’est comme ça. 
 
Dans l’extrait qui suit, une autre participante du focus groupe 2 met en 
évidence le besoin de prendre en compte l’hétérogénéité de la vieillesse au moment 
de spéculer sur la fonctionnalité des aînés. 
 
Participante (Groupe 2) : Ce n’est pas toutes les personnes à cet 
âge-là qui vont avoir la même santé. Il y en a qui à 75 ans vont 
avoir beaucoup d’énergie, ils vont entendre très bien, ils vont voir 
[…] même s’ils ont des lunettes, ils vont quand même bien voir, ça 
dépend aussi de la santé physique. Je n’aurai pas la même santé à 
75 ans qu’elle, tu sais? On va avoir des santés différentes au même 
âge. 
 
                                                 
85 En se référant aux lunettes portées par l’aîné dans la photo. 
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Le conflit intergénérationnel constitue le deuxième aspect à travers duquel 
l’âgisme présent à l’intérieur des représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés se révèle. Après la visualisation de la photo, à laquelle nous avons fait référence 
plus tôt, quelques participantes et participants ont questionné le droit des aînés à 
s’engager dans certaines activités d’apprentissage, notamment dans des activités 
formelles et contingentées. L’argument utilisé dans ce questionnement a été que les 
jeunes représentent l’avenir de la société, c’est pourquoi il ne serait ni justifié ni utile 
qu’un aîné prenne leur place dans des activités d’apprentissage contingentés, telles 
que la formation en médecine. Dans les extraits suivants, la participante 3 et le 
participant 2 font allusion à ces aspects. 
 
Animatrice : En regardant la photo de cette personne âgée, qu’est-
ce que vous pensez de son engagement dans un processus 
d’apprentissage? Il a fini le cours de médecine à 75 ans. 
 
Participante 3 (Groupe 1) : Ah, je trouve ça injuste s’il étudie la 
médecine, parce que c’est tellement contingenté. Moi, je n’enlève 
pas sa capacité à apprendre. Puis, je suis sortie du secondaire en me 
disant, moi je vais faire de la médecine, puis je vais y arriver, puis, 
puis je n’ai pas été capable. Puis il y a tellement de monde qui 
veulent le faire, puis il va pratiquer pendant combien de temps? Il 
va-tu vraiment pratiquer? Puis, moi, j’aurais pu sauver des vies 
pendant 35, 40 ans. Mais lui, c’est vraiment utile? Justifié? Il ne 
ramènera rien à la société après avoir fini ses études. Qu’il fasse 
des soins infirmiers, c’est moins contingenté. Je veux dire, on a 
besoin des médecins, puis lui, il ne sera pas utile longtemps. 
 
 
Participant 2 (Groupe 1) : Dans une société l’avenir, c’est les 
jeunes. Quand tu tasses un jeune, pour donner une place à un vieux 
[…] veuille ou ne veuille pas, il va mourir plus vite. C’est pour ça 
que je donne la priorité aux jeunes, juste pour ça. 
 
 Dans l’extrait ci-dessous, la participante 6 mentionne le besoin de prioriser 
l’engagement des jeunes à des activités d’apprentissage contingentées. Selon cette 
participante, la priorité qui devrait supposément être accordée aux jeunes se justifie 
par le fait que, obligatoirement, lorsqu’un aîné s’engage dans une activité 
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d’apprentissage formelle, il ne le fait que pour s’amuser. Toujours selon la 
participante 6, les jeunes, au contraire, s’engagent dans des activités d’apprentissage 
pour assurer les besoins essentiels de la vie. À la fin de l’extrait, il est possible de 
discerner que la préoccupation d’assurer la place des jeunes sur le marché du travail 
peut être à l’origine du conflit intergénérationnel. 
  
Participante 6 (Groupe 1) : Je pense qu’il faut prioriser les 
personnes plus jeunes. Je pense aux jeunes qui veulent rentrer puis 
qui ne sont pas capables, puis qu’il y a un plus vieux qui va prendre 
sa place, qui va terminer dans pas long, puis qui ne le fait pas pour 
un besoin futur mais par […] juste, ben, je l’apprends, je trouve le 
fun [...] Je vais faire ça pendant deux ans de ma vie, puis ça va être 
super le fun. Ben, c’est bien le fun pour lui, mais l’autre, il va faire 
quoi plus tard? Travailler au Macdo, si ça ne le tente pas? 
 
Dans l’extrait suivant, le participant 2 propose l’utilisation de l’internet 
comme alternative pour que les aînés puissent avoir accès à des activités 
d’apprentissage. Selon le participant 2, cette alternative permettrait que les aînés ne 
prennent pas la place des jeunes dans des activités d’apprentissage qui se déroulent de 
façon présentielle. Ce participant explicite que, lorsqu’il réfère à des activités 
d’apprentissage, cela n’inclut pas celles de niveau universitaire.  
 
Participant 2 (Groupe 1) : Je n’ai rien contre les personnes plus 
vieilles d’aller au Cégep ou à l’université, s’il y a de la place. Mais 
en médecine, on sait que c’est contingenté à mort. Je suis d’accord 
que les personnes âgées ne devraient pas prendre la place de 
quelqu’un de 17 ans dans un Cégep, mais il y a d’autres méthodes. 
Il y a des sites web que les universités rendent disponibles. Les 
personnes âgées peuvent suivre des cours par internet. Mais encore 
là, je ne parle pas de cours de niveau universitaire, mais, tu sais, 
c’est quand même un bon niveau d’apprentissage, puis ils peuvent 
le suivre à l’heure qu’ils sont sur internet.  
 
 
 Au cours du présent chapitre nous avons exposé les résultats de la recherche. 
Dans le prochain chapitre, nous présenterons la discussion de cette dernière. 
 
 
CINQUIÈME CHAPITRE - LA DISCUSSION 
 
 Dans ce 5e chapitre nous présenterons la discussion de notre thèse. Dans la 
première section, nous discutons sur la présence des rôles sociaux définis selon l’âge 
chronologique au sein des rapports sociaux et sur les représentations des rôles sociaux 
des aînés. Au cours des deuxième et troisième sections, nous traitons des 
représentations de l’apprentissage chez les aînés. Dans la deuxième section, nous 
abordons spécifiquement deux représentations qui portent sur les différences entre 
l’apprentissage des jeunes et celui des aînés. Au cours de la troisième section, nous 
exposons la variabilité des représentations de l’apprentissage chez les aînés. Il sera 
question aussi de la façon par laquelle ces représentations se structurent vis-à-vis leur 
noyau central et comment elles se distribuent en fonction des catégories 
sociodémographiques (sexe, âge, niveau de scolarité et intervalle de revenu 
individuel).  La quatrième section porte sur l’introjection par des aînés des 
perceptions à l’égard de leur apprentissage. Finalement, la cinquième section de notre 
discussion présente une synthèse des principales lignes du chapitre.     
 
1. À PROPOS DES RÔLES SOCIAUX 
Ci-dessous, il sera question des rôles sociaux définis selon l’âge 
chronologique et les représentations des rôles sociaux des aînés. 
 
1.1 Rôles sociaux définis selon l’âge chronologique 
Au cours de la présente section nous discutons de l’utilisation de l’âge 
chronologique pour définir des rôles et des attentes sociales86. Les représentations 
sociales font partie d’un système de valeurs, de normes et de pratiques qui sont 
                                                 
86 Lors de la première phase de la collecte des données de notre thèse, les participantes et participants 
des focus groupes ont fait référence aux rôles sociaux définis selon l’âge chronologique en termes d’« 
attentes». Selon (Galland, 2011), l’action normative sociale, exercée à travers une structure de rôles, 
modèle les attentes sociales. Selon cet auteur, les attentes sociales représentent la façon par laquelle les 
rôles sociaux se manifestent (Ibid., 2011). Dans le cadre de notre thèse, lorsque nous nous référons aux 
« attentes sociales selon l’âge », nous sommes en train de faire référence à ce que les participantes et 
participants de la présente étude s’attendent des attitudes des individus, selon l’âge chronologique de 
ces derniers. 
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spécifiques à chaque société (Garnier, 1999). L’inscription des représentations 
sociales à l’intérieur de ce système les lie à la théorie Age stratification theory (Riley 
et al., 1999). Nos données ont permis de confirmer que l’âge chronologique est utilisé 
dans la définition des rôles sociaux. Cette constatation corrobore les résultats de 
l’étude de Kump et Krašovec (2014), pour qui l’âge chronologique est un aspect 
utilisé pour placer les individus dans la société. Nos données nous ont permis de 
dégager que la définition des rôles sociaux selon l’âge semble s’établir en accord avec 
des normes sociales et que ces rôles changent selon les périodes de la vie. Toujours 
selon ces données, les individus se rendent compte des rôles sociaux qui leur sont 
attribués de deux manières : 1) directement, à travers l’acte de se comparer à d’autres 
individus à l’intérieur du même groupe d’âge et 2) indirectement, à travers les 
attentes que les autres individus expriment envers eux. Selon Galland (2011), l’accès 
au savoir et aux positions sociales est ordonné sur l’échelle des âges, cela résultant 
d’une organisation sociale et d’un système de prescriptions normatives. Toute société 
est divisée par des frontières d’âge et organise des rôles sociaux en conséquence et 
cette réalité persiste à travers le passage du temps (Galland, 2011; Riley, 1978; Riley 
et al., 1999; Ublenberg, 1988). 
 
Malgré que l’acte de définir les rôles sociaux à travers l’âge chronologique 
persiste à travers le temps, Galland (2011), Riley et al. (1999) et Ublenberg (1988) 
défendent que la teneur de ces rôles est soumise aux effets de cohorte87. Étant donné 
cette soumission, il est possible d’assumer que les rôles sociaux définis selon l’âge 
                                                 
87 Selon Galland (2011), l’étude des opinions des individus selon l’âge peut relever soit leur 
avancement en âge, soit leur appartenance à une cohorte particulière, soit le contexte de la période 
dans laquelle le chercheur observe le phénomène cible des opinions du groupe. Selon Galland (2011), 
il n’est pas possible, dans le cadre des recherches qui ont un devis transversal, de séparer 
rigoureusement, sur le plan statistique, l’effet isolé de l’âge, de l’appartenance à une cohorte et de la 
période d’observation. Pour séparer ces effets, le devis longitudinal serait plus approprié. Les données 
de la présente recherche ne peuvent démontrer que l’âge chronologique se retrouve associé aux 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés, sans toutefois pouvoir distinguer si les 
résultats obtenus sont dûs aux effets d’âge, de cohorte ou de période. Selon Schmidt-Hertha (2014), 
cette situation se démontre fréquemment dans des recherches qui traitent de l’intergénérationnel. 
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chronologique changent selon la substitution des cohortes à travers le temps88. Riley 
(1978) décrit le processus de définition des rôles sociaux selon l’âge chronologique 
en trois étapes : 1) En réponse aux changements dans des structures sociales, 
plusieurs individus dans une cohorte d’âge commencent à changer leur façon de 
penser et leurs comportements en développant en conséquence de nouvelles façons de 
vivre, 2) Ensuite, tout en utilisant l’âge chronologique comme paramètre, la société 
définit des normes selon lesquelles les individus vont interagir avec les structures 
sociales. À chaque norme s’associent des rôles spécifiques, bien qu’il y ait des 
attentes sociales vis-à-vis ces rôles et 3) Les changements des normes, des rôles et des 
attentes sociales généreront des transformations dans les structures sociales 
recommençant le processus. Toutes les cohortes d’âge à travers les générations 
participent à ce processus (Ibid., 1978).   
 
Au cours du chapitre qui expose la problématique de la présente thèse, nous 
avons relevé la comparaison intra-groupe et l’évaluation comme étant impliquées 
dans le processus de formation groupale. Nous avons fait mention de ces aspects à 
l’intérieur des descriptions des théories de l’identité sociale et de l’autocatégorisation 
(Tajfel et Turner, 1986; Turner, 1999). Ces théories mentionnent que la comparaison 
avec d’autres individus à l’intérieur du même groupe peut être utilisée pour que 
l’individu puisse trouver son appartenance au groupe. Les données de la présente 
thèse ont révélé que, en plus d’être un moyen à travers lequel l’individu perçoit son 
appartenance au groupe, la comparaison intra-groupe peut en effet être l’une des 
façons par lesquelles l’individu se rend compte des rôles qui lui sont attribués par la 
société. Les données que nous avons recueillies ont permis de soulever la possibilité 
que ces deux processus ne soient pas indépendants, mais que, en effet, la capacité de 
se rendre compte des rôles attribués par la société prennent place concomitamment 
                                                 
88 Malgré que le devis méthodologique de la présente thèse ne nous permette pas de discerner la 
soumission des rôles sociaux aux effets de cohorte, il nous semble important d’exposer brièvement cet 
aspect, dans la mesure où il peut aider à la compréhension des raisons par lesquelles l’acte de définir 
les rôles sociaux à travers l’âge chronologique persiste, malgré le changement de la teneur de ces rôles.   
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avec le développement de l’appartenance au groupe. Il semble que la comparaison 
intra-groupe d’âge génère chez l’individu le sentiment d’appartenance au groupe, en 
même temps que ce sentiment engage l’individu à accomplir certains rôles sociaux 
définis pour son groupe d’âge. Conséquemment, l’accomplissement de ces rôles finit 
par confirmer l’appartenance de l’individu à son groupe d’âge. Dans le même sens, 
les actes de se percevoir et de se définir ne sont possibles qu’à travers l’auto-
évaluation (Tajfel et Turner, 1986). Selon Taylor, Wayment et Carrillo (1996), la 
comparaison intra-groupe générerait chez l’individu la capacité de s’autoévaluer.  
 
1.2 Représentations des rôles sociaux des aînés 
 
Les données de la présente thèse ont permis de dégager l’existence des 
attentes sociales distinctes selon la période de vie considérée (adolescence, âge adulte 
et vieillesse). Vis-à-vis les extrémités du parcours de vie, soit l’adolescence et la 
vieillesse, les attentes portent, respectivement, sur un manque d’autonomie et une 
inactivité de la part des individus. En ce qui concerne l’âge adulte, les attentes sont 
pour que l’individu soit en pleine activité et qu’il fasse même preuve d’hyperactivité. 
Il semble que le travail se retrouve au centre des rôles sociaux qui ont été définis pour 
l’âge adulte. Dans un autre sens, dans le cadre de notre thèse, de façon générale, la 
vieillesse est représentée socialement comme une période peu productive et repliée 
sur la famille et le bénévolat. Toujours selon nos données, cinq types d’attentes ont 
été exprimées à l’égard de la vieillesse : 1) pendant la vieillesse, les aînés doivent 
rester à la maison; 2) les aînés doivent s’engager à des activités peu exigeantes 
physiquement, telles que les activités manuelles; 3) les aînés doivent prioriser la 
maintenance des rapports intergénérationnels à l’intérieur de la famille; 4) les aînés 
doivent s’engager à des activités de bénévolat et 5) les aînés sont des personnes sages.  
 
Lorsque les personnes mentionnent la vieillesse comme étant une période où 
les aînés doivent rester à la maison et s’engager dans des activités peu exigeantes 
physiquement, cela peut révéler la compréhension de la vieillesse comme étant une 
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période de diminution ou de perte de capacités physiques. La perception sociale selon 
laquelle la capacité physique décline vertigineusement avec l’avancement en âge ne 
constitue pas une nouveauté. Depuis toujours, les aînés sont perçus comme des 
individus qui manquent d’autonomie et d’indépendance, cela étant dû aux déclins 
cognitifs et physiques qui seraient inexorablement engendrés par le processus de 
vieillissement (Beauvoir, 1990; Butler, 1969, 1993; Kaye et al., 2003; Lagacé, 2013; 
North et Fiske, 2012). Les représentations négatives à l’égard du processus de 
vieillissement lient presque automatiquement ce dernier aux notions de déclin et de 
vulnérabilité (Beaulieu et Crevier, 2013). Force est d’admettre que le processus de 
vieillissement peut être accompagné de maladies, d’un déclin physique et de la mort. 
Néanmoins, ces aspects ne sont pas une exclusivité de la période de la vieillesse, en 
constituant des possibilités à n’importe quel âge de l’existence humaine (Batista, 
2009; Hummert, 1999; Kern, 2008; Lupien et al., 2007; Quéniart et Charpentier, 
2010). Selon Butler (1969, 1993) et Grenier et Ferrer (2010), lorsque l’âge 
chronologique est le principal paramètre utilisé pour caractériser les événements qui 
prennent place pendant la vieillesse, cela peut engendrer l’homogénéisation de la 
vieillesse et démontrer la présence de l’âgisme. Ces auteurs défendent que les 
représentations sociales dominantes qui lient déclin et vieillissement sont aussi 
préjudiciables que la perception selon laquelle les aînés sont tous en santé, productifs 
et épanouis. Les aspects que nous venons de mentionner sont capables de fausser les 
représentations sociales de la vieillesse, une fois qu’ils réfutent la variabilité des 
expériences de cette période de la vie. Dionigi, Horton et Baker (2013) et Phoenix et 
Griffin (2013) assurent la continuité de la capacité physique pendant la vieillesse,  
selon l’engagement régulier de l’individu dans la pratique d’exercices physiques au 
cours de l’âge adulte et de la vieillesse. Cela contrarie la notion selon laquelle 
l’avancement en âge se retrouve nécessairement lié au déclin physique et démontre 
l’existence de différences entre les représentations sociales à l’égard du vieillissement 
et l’expérience vécue par les aînés eux-mêmes.  
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Les données de la présente thèse ont démontré que le maintien des rapports 
intergénérationnels à l’intérieur de la famille constitue une autre attente sociale à 
l’égard de la période de la vieillesse. Pour Olazabal et Sacramento (2010), 
l’accroissement de la longévité contribue à une nouvelle configuration des relations 
intergénérationnelles au sein de la famille, dans la mesure où, de nos jours, comme 
jamais auparavant, plus de générations se côtoient à l’intérieur de la même famille89. 
Dans ce sens, les aînés peuvent commencer à être de plus en plus recrutés pour 
participer à des échanges à l’intérieur de la famille afin d’aider leurs proches et 
contribuer à l’éducation de leurs petits-enfants. Brewer, Dull et Lui (1981) font 
allusion à un stéréotype social selon lequel les aînés sont considérés comme de 
bienveillantes grand-mamans et de bienvaillants grand-papas. Selon Bélanger (2015) 
et Grenier et Ferrer (2010), historiquement et traditionnellement, la période de la 
vieillesse s’associe aux rôles sociaux de proches aidants, de grand-parent, de retraité 
et de bénévole. Dans le cadre de notre thèse, l’attente pour le maintien des rapports 
intergénérationnels à l’intérieur de la famille semble se lier aux attentes sociales à 
l’égard de la retraite : l’aîné, en étant aussi retraité, aurait beaucoup de temps libre qui 
devrait être mis au profit du maintien des rapports familiaux. Il est donc possible de 
percevoir un grand intérêt dans la façon par laquelle les aînés doivent utiliser le temps 
libre dont ils disposent supposément pendant leur retraite. Selon nos données, en plus 
de destiner leur temps libre au maintien des rapports intergénérationnels à l’intérieur 
de la famille, les aînés devraient utiliser ce temps dans la réalisation d’activités 
plaisantes et de loisir. Il est donc possible de discerner que la retraite est considérée 
comme une période où l’individu dispose nécessairement de beaucoup de temps libre 
qui devrait être utilisé dans des activités comprises dans le profil : « plaisir- loisir – 
repos - activités intrafamiliales ».  
                                                 
89 L’augmentation du contact entre les générations à l’intérieur de la famille ne signifie pas 
obligatoirement l’existence d’échanges durables entre les individus. De plus, l’accroissement du 
contact intergénérationnel à l’intérieur de la famille ne doit pas être considéré comme une règle. Kump 
et Krašovec (2014), en opposition à ce qu'affirment Olazabal et Sacramento (2010), mentionnent la 
diminution du contact intergénérationnel au sein de la famille dû à la séparation spatiale de la famille 
nucléaire. Cuddy, Norton et Fiske (2005) affirment que le manque de contact et d’échanges entre les 
jeunes et les aînés est l’une des causes de la persistance de l’âgisme au sein de la société. 
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La perception de la retraite comme étant une période de repos et de loisir 
révèle une façon traditionnelle de percevoir cette phase de la vie. Beauvoir (1990) a 
déjà fait allusion à cette perception, laquelle a été confirmée par Gaullier (1999) et 
par Yarnal, Chick et Kerstetter (2008). Par le passé, la dynamique du marché du 
travail, basée sur la garantie d’un emploi régulier, des fois à vie, sur la répartition des 
rôles familiaux entre hommes pourvoyeurs et mères ménagères et sur une conception 
tripartite des âges de la vie (formation, travail, retraite), a été responsable de générer 
l’idée de la retraite comme étant une phase où l’individu, libre des obligations de la 
jeunesse et de la vie adulte, pouvait finalement se lancer presque exclusivement dans 
le repos et dans les activités de loisir (Duchesne, 2004; Lesemann et D'Amours, 
2010). Dans la société industrielle, explique Gaullier (1999), la vieillesse était 
socialement définie par la retraite. La retraite durait peu de temps, compte tenu que 
l’espérance de vie s’étendait jusqu’à un peu plus que la fin de la vie professionnelle, 
et était une phase consacrée à la vie en famille, à quelques activités de bricolage à 
l’intérieur de la maison et aux soins personnels. Nonobstant la persistance de la 
perception traditionnelle de la retraite, des changements dans les structures sociales, 
dans les régimes de retraite et même dans les parcours de vie individuels ont généré 
des transitions au niveau du marché du travail, lesquelles vont à l’encontre de cette 
perception stéréotypée de la retraite. Dans ce sens, le travail après la retraite ou le fait 
de ne pas connaître une retraite définie par l’inactivité sont des réalités de plus en plus 
fréquentes de nos jours (Lesemann et D'Amours, 2010). De plus, avec les progrès 
médicaux, plus d’aînés sont en bonne santé physique et cognitive, même chez les 
nonagénaires, ce qui génère une espérance de vie après la retraite de vingt ans ou 
plus. Cela peut faire en sorte que les individus continuent à travailler même après 
avoir pris leur retraite (Duchesne, 2004; Walsh, 1999). Donizzetti (2015), Guillemard 
(2010) et Lagacé et Laplante (2015) assurent la permanence des individus aînés sur le 
marché du travail, tant en conséquence de choix personnels qu’à cause de l’élévation 
de l’âge de la retraite à la suite de changements de régimes de retraite.   
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  Selon nos données, le bénévolat constitue une autre importante attente sociale 
à l’égard des aînés. Le bénévolat est perçu, tant par les jeunes que par les aînés eux-
mêmes, comme étant un moyen à travers duquel ces derniers peuvent se rendre 
socialement utiles, et cela, par le don de leur temps libre et par le partage de leurs 
expériences de vie. Spécifiquement du côté des aînés, le bénévolat est vu comme un 
moyen de rester actif après la sortie du marché du travail, en étant un aspect capable 
de donner du sens à la période de la retraite. Cela démontre que le bénévolat peut 
avoir pour l’individu à la retraite, la même signification que l’emploi pour celles et 
ceux qui sont sur le marché du travail. Depuis les années 70, Cutler (1976) faisait 
référence au bénévolat comme étant une activité à laquelle les individus aînés 
finiraient par adhérer de façon de plus en plus fréquente pendant les décennies 
suivantes. Cet auteur a mentionné que la retraite anticipée du marché du travail, 
ajoutée au surplus de temps libre associé à cette condition, est l’un des aspects 
capables d’augmenter l’engagement des aînés à des activités bénévoles. Toujours 
selon Cutler (1976), l’amélioration des conditions de santé et l’élévation des niveaux 
d’éducation des populations seraient d’autres aspects capables de promouvoir 
l’engagement bénévole des aînés. Selon Vézina et Crompton (2012), les jeunes 
Canadiens sont plus enclins à faire du bénévolat que les Canadiens âgés. Plus que la 
moitié des personnes de 15 à 24 ans (58 %) ont déclaré avoir fait du bénévolat en 
2010, en comparaison avec 36 % des aînés90. Néanmoins, en ce qui concerne la 
quantité d’heures consacrées au bénévolat, les aînés représentent le groupe d’âge qui 
donne le plus grand nombre d’heures à cette activité. De plus, 93 % des Canadiens 
qui participent à des activités de bénévolat ont mentionné leur désir de contribuer à la 
communauté comme étant le principal aspect motivateur de leur décision à devenir 
bénévoles (Vézina et Crompton, 2012). Simonet-Cusset (2002), en enquêtant sur le 
bénévolat, a trouvé que l’exercice de cette activité peut arriver comme une réponse à 
un comportement attendu, à une norme sociale, plus ou moins clairement perçue. 
                                                 
90 La plus grande participation des jeunes au bénévolat en comparaison aux aînés peut être influencée 
par l’obligation dans certains secteurs scolaires d’effectuer des services communautaires afin d’obtenir 
un diplôme d’études (Vézina et Crompton, 2012). 
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Dans ce sens, le fait de vouloir faire du bénévolat peut en effet exprimer l’adhésion à 
une norme, c’est-à-dire à un comportement socialement attendu et sanctionné, en 
même temps que cela peut être une conséquence du besoin de se sentir utile et 
fonctionnel (Ibid., 2002). Simonet-Cusset (2002) remet en cause l’opposition entre 
liberté individuelle et contrainte sociale, à travers le rapprochement entre la volonté 
de s’engager dans une activité bénévole et l’obligation de le faire. Cet aspect semble 
relevant dans le contexte de la présente thèse où importe l’établissement d’attentes 
définies d’après des normes sociales. 
 
2. REPRÉSENTATIONS DE L’APPRENTISSAGE CHEZ LES AÎNÉS ET CHEZ 
LES JEUNES : LES AÎNÉS LOIN DE L’APPRENTISSAGE FORMEL ET DU 
MARCHÉ DU TRAVAIL  
 
Les données de la première phase de la présente recherche ont permis de 
dégager que plus l’individu avance en âge, moins les personnes s’attendent à ce qu’il 
participe à des activités d’apprentissage formel. Pendant la vieillesse, les 
apprentissages non formels, et notamment celui informel, sont plus reconnus comme 
faisant partie de cette période de la vie. Il y a donc un écart entre la façon par laquelle 
les personnes se représentent l’apprentissage chez les jeunes et chez les aînés. Dans le 
cadre de la présente thèse, parmi les sept représentations de l’apprentissage chez les 
aînés, dégagées à partir des données analysées, deux représentations (R5 et R7) 
portent spécifiquement sur l’existence de deux types d’apprentissage : l’un qui prend 
place pendant la jeunesse et un autre propre à la vieillesse. Selon la représentation 5 
(R5) (Moyenne= 7,39), les stratégies et le sens de l'apprentissage des jeunes et des 
aînés sont différents. D’après la représentation 7 (R7) (Moyenne= 3,23), l’acte 
d’apprendre est productif et lié à la jeunesse. Les participantes et participants de la 
deuxième phase de la collecte des donnés de notre thèse ont démontré un haut degré 
d’accord avec la représentation 5. Nous avons retrouvé des traces de cette 
représentation aussi à l’intérieur des focus groupes réalisés dans la première phase de 
la collecte des données de cette recherche. Nous n’avons pas observé d’associations 
significatives entre la représentation 5 et les variables sociodémographiques (sexe, 
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âge, niveau de scolarité et intervalle de revenu individuel). D’après les données de la 
première phase de notre recherche, en ce qui concerne la différence du sens de 
l’apprentissage pendant la jeunesse et pendant la vieillesse, pendant la jeunesse, le 
sens de l’apprentissage est rapporté à l’entrée de l’individu sur le marché du travail et 
à l’assurance des besoins essentiels de la vie, tel que mentionné par Maroy et Doray 
(2000). Dans ce contexte, « apprendre » est un acte obligatoire et la perception de 
l’apprentissage comme un moyen d’épanouissement personnel apparaît en deuxième 
plan. Au fur et à mesure que l’individu avance en âge, le sens d’apprendre change et 
l’acte d’apprendre passe à être de plus en plus compris comme un moyen 
d’épanouissement personnel, en étant considéré comme un choix et comme un aspect 
promoteur de satisfaction et de développement.   
 
D’après les participantes et participants des focus groupes, les différences 
entre les stratégies d’apprentissage des jeunes et des aînés s’expliquent notamment 
par la présence de limitations physiques et, dans une moindre mesure, de limitations 
cognitives, lesquelles seraient plus fréquentes au fur et à mesure que les individus 
vieillissent. Toujours selon les données de la première phase de notre étude, ces 
limitations peuvent, conséquemment, réduire l’engagement des aînés à des activités 
d’apprentissage. Ce ne serait qu’à travers l’utilisation de quelques stratégies que ces 
derniers seraient capables d’assurer la continuité de leur engagement dans des 
activités d’apprentissage. Selon les participantes et participants de la première phase 
de notre collecte de données, les limitations physiques sont capables de restreindre 
l’engagement des aînés à des activités d’apprentissage parce qu’elles rendent plus 
difficile le déplacement de ces derniers jusqu’aux locaux où ces activités prennent 
place91. Li-Kuang, Sek Kim, Moon et Merriam (2008) et Sánchez et Kaplan (2014) 
admettent la possibilité que les aînés utilisent des méthodes et des stratégies lors de 
leur engagement dans une activité d’apprentissage afin de donner continuité à cette 
activité. Selon les participantes et participants de nos focus groupes, afin que les aînés 
                                                 
91 Précédemment dans ce texte nous avons discuté sur la capacité physique des aînés comme étant l’un 
des aspects liés à la perception sociale de la vieillesse comme une période de recueillement.  
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puissent pallier les limitations physiques qui rendent difficile leur déplacement 
jusqu’aux locaux où les activités d’apprentissage prennent place, l’apprentissage à 
distance, à travers l’utilisation des TIC, serait une stratégie efficace. Selon Caudroit, 
Stephan et Le Scanff (2011), le déclin physique serait plus fréquent après la retraite, 
étant donné que, face à la libération des contraintes liées aux activités de travail, 
l’individu aurait tendance à rester plus inactif que lorsqu’il était sur le marché du 
travail. Toutefois, le maintien de la capacité physique pendant la vieillesse est 
toujours possible, tel que nous avons discuté précédemment. En ce qui concerne 
l’utilisation des TIC comme stratégie d’apprentissage chez les aînés, plusieurs 
recherches attestent que, de plus en plus, les aînés sont en train de faire usage des TIC 
dans le cadre d’activités d’apprentissage (Boz et Karatas, 2015; Brownie, 2014; 
Brugière, 2011; Charmarkeh, 2015; Fusaro, 2012; Saboor, Sum, Sahaf et 
Pourghasem, 2015; Thalhammer, 2014). Pour Goodwin (2013), les TIC sont 
devenues un aspect essentiel au sein de la société actuelle, en étant un outil capable 
de faciliter le quotidien des individus aînés. En ce qui concerne cette portion de la 
population, la technologie apparaît comme un outil promoteur de leur socialisation et, 
conséquemment, du vieillissement actif (Gonzalez, Paz Ramirez et Viadel, 2012; 
Selwyn, Gorard, Furlong et Madden, 2003). Dou Goarin (2014) fait allusion à la « 
socialisation tertiaire ». Cette socialisation prend place pendant la vieillesse. Cette 
auteure la discute sous le prisme de la façon par laquelle la technologie peut y 
contribuer. Le développement d’une expertise chez les aînés dans le domaine des TIC 
peut, selon elle, générer la socialisation tertiaire, ce qui contribuera au vieillissement 
actif. Pour Charmarkeh (2015) et Thalhammer (2014), l’importance de l’usage des 
TIC par les aînés au cours des activités d’apprentissage se démontre, notamment, 
lorsqu’on prend en compte les aînés atteints de déficits physiques et ceux qui habitent 
loin des lieux où les activités d’apprentissage prennent place.  
 
Dans le cadre de la présente recherche, la mémoire et la concentration ont été 
identifiés par les participantes et participants des focus groupes comme étant les 
éléments cognitifs dont l’affaissement serait capable de diminuer l’engagement des 
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aînés dans des activités d’apprentissage, en demandant des stratégies afin que ces 
derniers puissent continuer à y être engagés. Blanchard-Fields et Horhota (2006), 
Hertzog et al. (1999) et Jennings et Darwin (2003) confirment la possibilité du déclin 
cognitif pendant la vieillesse. Ces auteurs affirment toutefois que le déclin cognitif 
n’est pas la réalité de tous les aînés. Au cours de la présentation de notre 
problématique, nous avons mentionné que la population aînée présente quelques 
particularités relatives aux aspects cognitifs tels que l’attention, la mémoire et la 
motivation. Dans ce sens, tel que référé par Cau-Bareille (2012) et Santelmann 
(2012), il semble impératif que les activités d’apprentissage destinées aux aînés 
valorisent des stratégies capables de mobiliser davantage ces aspects afin de 
contribuer à la réussite de ces activités.  
 
Par rapport à la représentation 7, nous avons trouvé plusieurs traces de cette 
représentation dans les groupes de discussion. Toujours par rapport à la 
représentation 7, le sondage montre pour sa part un faible degré d’accord dans 
l’ensemble de l’échantillon sondé. Selon les données issues de la première phase de la 
collecte de données de notre thèse, pendant la vieillesse, l’individu, en étant à la 
retraite, n’aurait besoin ni d’être performant, ni d’être efficace, compte tenu  que, 
pendant cette phase de sa vie, l’individu se retrouve en dehors du marché du travail. 
C’est dans ce contexte que, selon les perceptions sociales, les objectifs d’apprendre 
changent pendant la vieillesse et que l’intérêt des aînés à participer à des activités 
d’apprentissage diminue pendant la retraite. La retraite apparaît ainsi comme un point 
tournant dans la perception sociale à l’égard du sens et des objectifs des individus à 
s’engager dans des activités d’apprentissage. De plus, le désaccord des participantes 
et participants de la deuxième phase de la collecte des données de notre étude à 
l’égard de la représentation 7 soulève à la fois l’importance des apprentissages au 
long et au large de la vie, tel que défendu par Ahmed (2009); Balleux (2000); Bélisle 
et Cardinald-Picard (2012); Egetenmeyer (2011) et Schwartz (2009b). En même 
temps, la compréhension de l’apprentissage comme ayant des fonctions autres que la 
productivité, légitime la fonction émancipatoire de ce dernier tel que défendu par 
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Freire (1987). Nous avons observé des associations significatives entre la 
représentation 7 et les variables âge, scolarité et intervalle de revenu. Les individus 
qui étaient dans les extrêmes des intervalles d'âge ont présenté le plus haut degré 
d’accord avec la représentation 7. Cela démontre l’accord des aînés envers cette 
représentation. Par rapport à la scolarité, les individus qui ont fait des études 
primaires et secondaires, suivis de ceux qui ont fait des études collégiales, complètes 
ou partielles, ont été ceux qui ont révélé être le plus en accord avec cette 
représentation. Pour ce qui est de l’intervalle de revenu, les individus les plus nantis 
ont démontré moins d’accord avec cette représentation. 
 
Ainsi, selon nos données, il existe une polarisation entre le sens et les objectifs 
d’apprendre pendant la jeunesse et pendant la vieillesse. Le changement du sens de 
l’apprentissage semble déterminer le changement des objectifs de ce dernier. Le sens 
d’apprendre pendant la jeunesse se lie à la rentrée de l’individu sur le marché du 
travail tandis que, pendant la vieillesse, le sens d’apprendre se tourne vers la quête 
d’épanouissement personnel. Selon nos données, en ce qui concerne les objectifs 
d’apprendre, les jeunes apprennent afin de rentrer et de demeurer sur le marché du 
travail tandis que les aînés apprennent pour eux-mêmes afin d’exaucer un sentiment 
de satisfaction personnelle et d’être capables de développer les activités de la vie 
quotidienne. C’est ainsi que l’apprentissage informel est considéré comme la 
modalité d’apprentissage la plus fréquente pendant la vieillesse. Dans ce contexte, les 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés se retrouvent détachées du 
marché du travail, c’est-à-dire que les aînés n’apprennent pas pour être sur le marché 
du travail. Les changements du sens et des objectifs de l’apprentissage tout au long 
du parcours de vie semble générer deux types d’apprentissage : l’un qui prendrait 
place pendant la période de la jeunesse et un autre qui serait propre à la période de la 
vieillesse.  
 
Pour Kern (2008), contrairement aux apprentissages des jeunes, 
l'apprentissage chez les aînés n'envisage pas prioritairement l'efficacité. Ce sont 
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davantage le développement personnel, l’actualisation ou la réalisation de soi qui sont 
visés (Kern, 2008; Russell, 2008). Nonobstant cette tendance plus générale, la réalité 
actuelle pointe vers une augmentation de l’engagement des aînés à des activités 
d’apprentissage formel, cet engagement étant motivé par la quête de continuer ou de 
revenir sur le marché du travail (Findsen et Formosa, 2011; Levaque, 2012). Selon 
Egetenmeyer (2011), par le passé, il était fréquent que les individus s’engageaient à 
des activités d’apprentissage seulement pendant les premières 15 années d’existence. 
Toutefois, les changements démographiques et l’émergence de types sociétaux, dont 
le développement dépend de l’avancement des sciences, ont contribué à la 
transformation de cette réalité, ce qui a coopéré à ce que l’apprentissage soit reconnu 
comme un processus continu, étendu pendant toute la durée de la vie (Egetenmeyer, 
2011; Veloso et Guimarães, 2014; Veloso, 2013). Pour Egetenmeyer (2011), le 
concept de l’apprentissage tout au long de la vie inclut l’idée que les individus sont 
capables de continuer à apprendre tout au long du parcours de leur vie et cela dans 
n’importe quel domaine et modalité d’apprentissage, dès qu’ils sont motivés à le 
faire.  
 
Pendant la première phase de la collecte des données de la présente recherche, 
dans le but de pousser les participantes et participants des focus groupes dans leurs 
réflexions à l’égard de l’apprentissage chez les aînés, nous avons décidé d’exhiber la 
photo d’un aîné engagé dans une activité d’apprentissage formel. L’exposition de 
cette photo a suscité une situation de conflit92, dans la mesure où quelques 
participantes et participants des focus groupes 1 et 2 n’acceptaient pas que les aînés 
prennent la place destinée aux jeunes dans des activités d’apprentissage formelles et 
sur le marché du travail. En même temps, l’image d’un aîné engagé dans une activité 
d’apprentissage formelle a contrarié les perceptions selon lesquelles l’apprentissage 
                                                 
92 Selon Butler (1969) et Palmore (1990), le conflit peut prendre origine uniquement sur le plan 
psychologique sans qu’il y ait nécessairement un rapport physique. La présence du conflit 
intergénérationnel peut démontrer la présence de l’âgisme (Butler, 1993). Cela est arrivé dans les 
groupes 1 et 2, notamment dans le groupe 2. 
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informel serait la modalité d’apprentissage privilégiée pendant la vieillesse et que 
l’objectif d’apprendre pendant cette période de la vie n’est pas lié à la rentrée sur le 
marché du travail. La situation de conflit générée par l’exposition de la photo peut 
être issue de la compétition entre les générations, tel que mentionné par Bergamaschi 
(2011), laquelle peut prendre origine dans la peur des générations plus jeunes de voir 
diminuer leurs bénéfices sociaux et économiques, dû à la permanence des aînés dans 
la vie active.  
 
 Les données de la présente thèse confirment les résultats d’études antérieures 
selon lesquels l’âge chronologique est utilisé afin d’organiser les rapports sociaux et à 
déterminer les comportements des individus. Dans ce sens, tel qu’il a été proposé 
dans notre cadre d’analyse, l’âge chronologique serait bien le point de repère utilisé 
pour déterminer les attentes sociales envers les individus et, conséquemment, les rôles 
qu’ils doivent accomplir. Cette organisation prend place au sein des normes sociales. 
C’est dans ce contexte que les représentations sociales à l’égard de la vieillesse, des 
aînés et de l’apprentissage chez ces derniers se construisent. Selon Riley et Riley 
(1994) et Riley et al. (1999), l’utilisation de l’âge chronologique afin de structurer la 
société est inévitable. Plusieurs sujets d’intérêt de l’État prennent l’âge comme point 
de repère afin de générer des règles capables de structurer la société. Toutefois, Riley 
(1978) défend que, malgré que l’utilisation de l’âge chronologique persiste en tant 
que critère d’organisation sociale, les individus ne devraient pas être discriminés 
selon ce critère. Selon Riley et Riley (1994), cette discrimination est générée dans la 
mesure où l’utilisation de l’âge chronologique dans l’organisation sociale finit par 
interdire la réversibilité des parcours de vie. Lors de la proposition de la théorie Age 
stratification theory, Riley et Riley (1994) ont fait mention d’une manière alternative 
d’organiser la société qui serait plus inclusive et encouragerait la réversibilité des 
parcours de vie à travers la stimulation des individus à participer à des activités 
d’éducation, de travail et de loisir indépendamment de leur âge. Toujours d’après 
Riley et Riley (1994), cette manière d’organisation sociale finirait par stimuler le 
partage intergénérationnel en étant capable de générer des opportunités innovatrices 
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dans plusieurs domaines sociaux (Ibid., 1994). Pour Guillemard (2010), de nos jours, 
la vitesse du vieillissement populationnel pousse les nations à ajuster leurs 
institutions à une nouvelle réalité où les critères d’âge chronologique reculent au 
profit de critères fonctionnels93, de façon à ce que les parcours de vie individuels et 
l’âge fonctionnel prennent la relève sur l’âge chronologique dans l’organisation 
sociale (Ibid., 2010). Cela fait appel à la perspective du parcours de vie dans 
l’organisation sociale. Cette perspective permet de saisir la recomposition de 
temporalités auxquelles donnent lieu les transformations démographiques. L’adoption 
de la perspective du parcours de vie se justifie par la constatation que le cycle de vie 
ternaire subit depuis quelques décennies de profondes transformations. Les 
trajectoires biographiques sont devenues beaucoup plus complexes en n’étant plus 
divisées entre éducation – travail – retraite. Ainsi, Guillemard (2007) préconise une 
répartition des temps au lieu de mettre l’accent uniquement sur l’âge chronologique. 
Il considère le parcours de vie comme point de repère, cela étant capable de stimuler 
l’intégration entre les générations.  
 
3. LA VARIÉTÉ DES REPRÉSENTATIONS DE L’APPRENTISSAGE CHEZ LES 
AÎNÉS   
 
Au cours de la présente section, nous traiterons de la variété des 
représentations de l’apprentissage chez les aînés. Il sera question aussi de la façon par 
laquelle ces représentations se structurent et comment elles se distribuent en fonction 
des catégories sociodémographiques (sexe, âge, niveau de scolarité et intervalle de 
revenu individuel). En ce qui concerne spécifiquement l’association des catégories 
sociodémographiques avec les représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés, il convient de souligner l’inexistence au sein de la littérature scientifique de 
recherches qui portent sur l’association entre ces représentations et des variables 
sociodémographiques. De cette façon, il ne sera pas possible que nous fassions la 
comparaison entre les associations entre les représentations sociales de 
                                                 
93  Riley et Riley (1994) appellent « Age-integrated » ce second type d’organisation sociale.  
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l’apprentissage et les variables sociodémographiques retrouvées dans la présente 
étude et des résultats d’études antérieures. L’étude de Levaque (2012) a été celle qui 
s’est le plus rapprochée des objectifs de notre thèse. Cette auteure, en étudiant les 
perceptions des enseignantes et enseignants à l’égard des apprenantes et apprenants 
aînés, a cherché la présence d’associations entre l’âgisme et les variables âge, sexe et 
temps d’expérience en enseignement.  
 
Les analyses factorielles menées sur nos données d'enquête ont permis de 
dégager 7 facteurs, lesquels configurent sept représentations distinctes et constituent 
ensemble le noyau central des représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés (Abric, 2003 ; Flament, 2003). Ainsi, nous référons aux représentations R1, R2, 
R3, R4, R5, R6 et R7. Les représentations R5 et R7 ont été discutées au cours de la 
section précédente. Dans la présente section, nous discutons des représentations R1, 
R2, R3, R4 et R6 qui sont exposées en ordre décroissant selon les scores des 
moyennes d'accord de l’échantillon à leur égard. De plus, la distribution de chaque 
représentation est discutée en fonction des catégories sociodémographiques (sexe, 
âge, niveau de scolarité et intervalle de revenu individuel). Dans le cadre de notre 
thèse, nous n’avons pas observé d’associations significatives entre la variable sexe et 
les représentations de l’apprentissage chez les aînés. Les résultats de l’étude de 
Levaque (2012) ont démontré la présence d’association significative entre les 
perceptions âgistes à l’égard des apprenantes et apprenants aînés et la variable sexe, 
les enseignants étant plus âgistes que les enseignantes. 
 
3.1 Représentation 4 - La société n'encourage pas l’engagement des aînés dans 
des activités d’apprentissage 
 
Nous avons observé un degré d’accord élevé envers la représentation selon 
laquelle la société n'encourage pas l’engagement des aînés à des activités 
d’apprentissage (R4 -Moyenne= 6,91). Des traces de cette représentation ont été 
retrouvées aussi dans les groupes de discussion. Selon quelques participantes et 
participants de ces groupes, lorsque cet encouragement arrive, il est plutôt vague et 
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discontinu, en étant conséquemment considéré comme insuffisant. Toujours d’après 
ces participantes et participants, le manque d’encouragement à l’engagement des 
aînés à des activités d’apprentissage se démontre notamment à travers l’absence 
d’intérêt des gouvernements à promouvoir des activités d’apprentissage destinées aux 
aînés94. En même temps, cette absence d’intérêt des gouvernements a été identifiée 
par les participantes et participants à notre recherche comme étant liée à une pensée 
sociale selon laquelle il n’y aurait pas de profit à stimuler l’engagement des aînés à 
des activités d’apprentissage, cela étant dû à la perception de la vieillesse comme une 
période de déclin physique et cognitif. De plus, dans le cadre de notre recherche, les 
participantes et participants du focus groupe de l’UTA ont fait mention de l’existence 
d’un lien entre le manque d’encouragement à leur engagement à des activités 
d’apprentissage et le manque de patience pour leur enseigner. Selon ces aînés, cette 
situation serait plus évidente dans le domaine des TIC.  
 
Pour Findsen et Formosa (2011), quatre  types de barrières95 peuvent rendre 
plus difficile l’engagement des aînés à des activités d’apprentissage. La barrière 
« informationnelle » est représentée par l’omission de la part des institutions 
responsables à publiciser les occasions d’apprentissage destinées aux aînés (Ibid., 
2011). Carlton et Soulsby (1999) confirment le besoin que les activités 
d’apprentissage chez les aînés soient amplement publicisées afin de stimuler leur 
participation à ces activités. En ce qui concerne le rôle du gouvernement dans 
l’encouragement des aînés à participer aux activités d’apprentissage, selon des 
données issues d’un rapport canadien sur l’âgisme, réalisé en 2012 (Lozon et Barratt, 
                                                 
94 Nous tenons à préciser que nos résultats ne sont pas en mesure de corroborer le manque d’intérêt du 
gouvernement à publiciser les activités d’apprentissage destinées aux aînés. Cela ne représente que les 
perceptions de quelques participantes et participants de notre recherche à propos de l’une des causes du 
manque de stimulation aux activités d’apprentissage destinées aux aînés.  
95 Selon Findsen et Formosa (2011), ces barrières sont les suivantes : informationnelle, situationnelle, 
psychosociale et institutionnelle. La barrière situationnelle est représentée par les circonstances de vie 
lesquelles empêchent temporairement la participation des individus à des activités d’apprentissage. La 
barrière psychosociale est représentée par la présence des stéréotypes, préjugés et discriminations 
capables d’exclure les aînés des activités d’apprentissage. La barrière institutionnelle fait appel à 
l’exclusion involontaire de certains groupes d’âge des activités d’apprentissage par des institutions 
éducatives (Findsen et Formosa, 2011). 
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2012), 27 % des aînés ont affirmé avoir subi des discriminations fondées sur le critère 
d’âge chronologique de la part du gouvernement96. Selon les données issues de ce 
rapport, 87 % des aînés ont affirmé que l’âgisme est évident lorsque les politiques 
publiques et les programmes gouvernementaux ne prennent pas en charge les besoins 
des aînés  (Lozon et Barratt, 2012). Ces données toutefois contredisent en quelque 
sorte celles relatées par Lagacé, Nahon-Serfaty et Laplante (2015). Selon ces auteurs, 
en ce qui concerne spécifiquement le domaine du travail, les aînés qui continuent à 
travailler, sont reconnus par le gouvernement du Canada comme des citoyens 
productifs et des modèles à suivre pour "bien vieillir". L’intervention de l’État semble 
jouer un rôle fondamental en ce qui concerne la stimulation de l’apprentissage chez 
les aînés et cela, entre autres, à travers l’inclusion des questions concernant  
l’apprentissage chez les aînés à l’intérieur des politiques publiques en matière 
d’éducation des adultes (Thalhammer, 2014). Cette intervention se révèle très 
importante non seulement dans l’encouragement à la participation des aînés à des 
activités d’apprentissage, mais aussi pour stimuler le changement des représentations 
sociales négatives à l’égard des aînés et de leur apprentissage. Les données de notre 
thèse permettent de discerner des références à un manque de patience pour enseigner 
aux aînés à interagir avec les TIC. Ce manque de patience peut être issu d’une pensée 
selon laquelle, au fur et à mesure que les anciennes générations d’aînés disparaissent, 
les nouvelles générations, en ayant fait usage des technologies pendant leur parcours 
de vie, seront capables de s’autoformer dans ce domaine. Cette pensée est d’ailleurs 
identifiée par Fusaro (2012) et Thalhammer (2014). Néanmoins, ces auteures attirent 
l’attention sur le fait que, étant donné l’évolution constante des TIC, le besoin de 
mise à jour dans ce domaine demeurera toujours. De plus, il est possible que, à 
travers des références sur le manque de patience à leur enseigner, les aînés soient en 
train d’avouer leur besoin pour des rapports sociaux plus solidaires. 
 
Selon nos données, le manque d’encouragement pour que les aînés s’engagent 
dans des activités d’apprentissage peut prendre place indépendamment de l’existence 
                                                 
96 Cela constitue de l’âgisme institutionnel selon Butler (1993). 
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d’occasions d’apprentissage. Dans le cadre de notre étude, selon deux participants du 
focus groupe réalisé à l’UTA, malgré qu’elles soient très peu publicisées, il existe au 
Québec plusieurs activités d’apprentissage destinées aux aînés. Ces participants ont 
fait allusion spécifiquement à des activités informelles et non formelles 
d’apprentissage, telles que des événements culturels gratuits, des bibliothèques, des 
théâtres, des visites aux galeries d’art et des cours à l’UTA. Dans les pays 
industrialisés les activités d’apprentissage destinées aux aînés assument depuis 
longtemps un caractère croissant et diversifié, cela étant vrai tant pour les activités 
ouvertes au grand public que pour les activités d’apprentissage non formelles ou 
encore pour les activités d’apprentissage formelles (Bélanger, 1992). Ici, nous avons 
observé des associations significatives entre la représentation 4 et les variables âge et 
scolarité. Par rapport à l’âge, les répondantes et répondants plus jeunes ont démontré 
le plus grand degré d’accord envers cette représentation. Cela peut démontrer la 
présence de la solidarité intergénérationnelle au sein des représentations de 
l’apprentissage chez les aînés. En ce qui concerne la scolarité, les répondantes et 
répondants qui ont fait des études collégiales complètes ou partielles, suivis de celles 
et ceux qui ont  terminé des études de maîtrise ou de doctorat ont démontré le plus 
haut degré d’accord avec cette représentation.   
 
3.2 Représentation 2 - Les ainés sont plus autonomes dans l'apprentissage  
   
Nous avons trouvé plusieurs traces de la représentation 2 (R2- Moyenne= 
6,60) dans les groupes de discussion. De plus, le sondage a montré un haut degré 
d’accord moyen dans l’ensemble de l’échantillon sondé à l’égard de cette 
représentation. Kern (2014) mentionne que lorsque les aînés possèdent des outils 
nécessaires pour apprendre, ils peuvent en effet être plus autonomes dans leurs 
apprentissages. L’autonomie à apprendre chez les aînés peut être liée à la capacité à 
intégrer les anciennes avec les nouvelles connaissances, laquelle peut être issue d’une 
plus vaste expérience de vie chez les aînés, comparativement à celle des jeunes. Nous 
revenons aux idées de Cau-Bareille (2012) pour qui, dans les activités 
d’apprentissage où l’expérience de vie est requise, les aînés se situent dans une 
202 
 
 
 
position plus avantageuse que celle des jeunes. Les idées de Cau-Bareille (2012) 
peuvent avoir des assises sur la théorie humaniste pour l’éducation des adultes 
(Jarvis, 2007b), laquelle admet l’importance des expériences de vie des individus 
pour la réussite de leurs apprentissages. Selon Roelens (1989), Roulston (2010) et 
Wang, Sierra et Folger (2003), pour réussir leurs apprentissages, les adultes reçoivent 
des informations issues de leurs expériences antérieures, ce qui n’arrive pas avec la 
même intensité pendant la jeunesse. Les expériences antérieures des individus 
peuvent contribuer à l’apprentissage, dès que ces derniers sont capables de réaliser 
des réflexions critiques sur ces expériences (Bélanger, 2011; Jarvis, 2007b). Nous 
avons observé des associations significatives entre la représentation 2 et les variables 
âge et intervalle de revenu. Les personnes plus âgées et celles qui ont les plus hauts 
intervalles de revenu sont plus d’accord avec la représentation selon laquelle les ainés 
sont plus autonomes dans l'apprentissage. Cela peut appuyer la conception selon 
laquelle l’avancement en âge est capable de générer chez les individus une plus 
grande perception de leur autonomie à apprendre. Le fait que les personnes qui ont les 
plus hauts intervalles de revenu sont plus d’accord avec la représentation 2 peut en 
effet avoir un lien avec la variable âge, dans la mesure où la tendance générale est que 
les aînés inscrits dans les UTA aient de hauts revenus.  
 
3.3 Représentation 6 - Les jeunes et les aînés ont les mêmes capacités 
d’apprentissage  
 
 Nous avons trouvé plusieurs traces de la représentation 6 (R6 - Moyenne= 
6,49) dans les groupes de discussion. Le sondage a montré un haut degré d’accord 
moyen dans l’ensemble de l’échantillon sondé à l’égard de cette représentation. 
Lorsqu’on considère que la capacité à apprendre chez les aînés peut être la même que 
chez les jeunes, il est possible qu’on admette de surcroît le maintien de la capacité 
cognitive97 pendant la période de la vieillesse98. L’accord des participantes et 
                                                 
97 Nous sommes conscientes de la différence entre « capacité d’apprentissage » et « capacité 
cognitive ». Nous revenons aux idées de Golisz et Toglia (2002) pour qui, chez les êtres humains, la 
capacité à apprendre dépend de l’intégrité de la cognition. La littérature scientifique utilisée dans la 
203 
 
 
 
participants envers la représentation selon laquelle les jeunes et les aînés ont les 
mêmes capacités d’apprentissage contrarie l’un des arguments utilisés pour appuyer 
notre hypothèse de recherche initiale, selon laquelle les personnes doutaient de la 
capacité d’apprentissage des aînés.  
 
Par ailleurs, plusieurs auteurs mentionnent le maintien de la capacité cognitive 
pendant la vieillesse (Bélanger, 1992, 2015; Egetenmeyer, 2011; Kern, 2011; 
Levaque, 2012 ; Riley et al., 1999 ; Roulston, 2010 ; Santelmann, 2012). Pour Albert 
(2007) et Andreoletti et Lachman (2004), pendant la vieillesse, quelques fonctions 
cognitives peuvent en effet décliner, néanmoins cela n’arrive ni avec toutes les 
fonctions, ni chez tous les aînés. Selon Schaie (1994), de façon générale, dans 
l’absence de maladies sévères, la capacité cognitive demeure intacte tout au long du 
parcours de vie,  même si un déclin de la vitesse de réponse de l’individu aux stimuli 
de l’environnement est possible. Dans ce cas, il se peut que la lenteur soit confondue 
avec un déclin cognitif. Lorsque la vitesse psycho-motrice et la mémoire sont mises à 
part, la majorité des indicateurs mensurables de la capacité d’apprentissage n’indique 
aucune baisse significative avant l’âge de 80 ans (Bélanger, 1992, 2015). Ainsi, selon 
Bélanger (1992), les expériences de formation chez les aînés, même chez ceux à l’âge 
de 80 ans, indiquent des résultats positifs, cela étant vrai dans tous les domaines 
d’apprentissage. Le maintien de la capacité cognitive pendant la vieillesse peut être 
influencée par la continuité de l’engagement à des activités d’apprentissage tout au 
long du parcours de vie et cela même chez les individus atteints de déclins cognitifs 
sévères (Albert, 2007; Rubin et Brown, 1975; Schaie, 1994; Vemuri, Lesnick, 
Przybelski, Knopman, Machulda, Lowe, Mielke, Roberts, Gunter, Senjem, Geda, 
                                                                                                                                           
construction de ce chapitre fait mention, notamment, de la capacité cognitive des aînés. Toutefois, 
quelques textes citent plutôt la capacité d’apprentissage de ces derniers. Étant donné la relation de 
dépendance entre la capacité d’apprentissage et la capacité cognitive, au cours du présent chapitre, ces 
aspects peuvent être référés de façon interchangeable.    
98 Au premier regard, cela semble contrarier les références antérieures à la vieillesse comme étant une 
phase de déclin cognitif. Néanmoins, les références que quelques participantes et participants de la 
présente recherche ont faites par rapport au déclin cognitif chez les aînés ont été très marginales, 
comparativement aux références à l’égard du déclin physique chez ces derniers. 
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Rocca, Petersen et Jack-Jr., 2016). Nous n’avons pas trouvé d’associations 
significatives entre la représentation 6 et les variables sociodémographiques 
considérées dans le cadre de notre étude (sexe, âge, scolarité et intervalle de revenu).  
 
3.4 Représentation 1 - Les ainés ont besoin de plus de soutien pour apprendre  
que les jeunes 
 
Le degré d’accord moyen envers la représentation 1 (R1 - Moyenne= 4,60) 
permet de dégager que les participantes et participants du sondage étaient nuancés à 
l’égard de cette représentation. Cette représentation était présente dans les groupes de 
discussion. Pour les participantes et participants de ces groupes, au fur et à mesure 
que la personne vieillit, elle a besoin de plus de soutien pour apprendre, cela étant dû 
notamment aux limitations physiques et au peu d’expérience des aînés à l’égard de 
certains domaines, tels que l’informatique. La présence des limitations physiques 
pendant la vieillesse a été l’argument utilisé par les participantes et participants des 
focus groupes pour soutenir leur accord avec la représentation 1. Pour Cau-Bareille 
(2012) et Santelmann (2012), à l'occasion de l'engagement des aînés dans des 
activités d'apprentissage, il est nécessaire que ces derniers puissent être soutenus en 
ce qui concerne l’attention, la mémoire et la motivation, dans le but de contribuer à la 
réussite de ces activités. De plus, toujours selon Cau-Bareille (2012) et Santelmann 
(2012), le format des activités d’apprentissage destinées aux aînés doit être surveillé, 
notamment en ce qui concerne leur planification et leur organisation. Nous avons 
observé des associations significatives entre la représentation 1 et les variables âge et 
intervalle de revenu. Par rapport à l’âge, les participantes et participants plus âgés ont 
démontré le plus haut degré d’accord avec cette représentation. En ce qui concerne 
l’intervalle de revenu, le groupe avec des revenus les moins élévés ont été ceux qui 
ont démontré un plus haut degré d’accord avec cette représentation. 
 
 
 
 
205 
 
 
 
3.5 Représentation 3 - Il est impossible que les jeunes et les aînés apprennent 
ensembles 
 
Le degré d’accord moyen avec la représentation 3 (R3 - Moyenne= 3,29) 
démontre que les participantes et participants du sondage considèrent possible que les 
jeunes et les aînés apprennent ensemble. D’après les participantes et participants des 
focus groupes, il est même souhaitable que les jeunes et les aînés puissent apprendre 
ensemble étant donné les bénéfices que cela peut apporter tant aux jeunes qu’aux 
aînés. Les changements démographiques et les progrès scientifiques et 
technologiques sont en train de générer de nouvelles générations d’aînés, lesquelles 
sont de plus en plus intéressées à participer activement à la vie sociale et cela aussi à 
travers l’engagement à des activités d’apprentissage (Bélanger, 2015; Formosa, 2014; 
Formosa, Krašovec et Schmidt-Hertha, 2014; Kern, 2013). Dans ce contexte, 
l’apprentissage intergénérationnel devient une réalité de plus en plus présente au sein 
de la société actuelle (Bostrom, 2014; Carlton et Soulsby, 1999; Riley et al., 1999; 
Schmidt-Hertha, Krašovec et Formosa, 2014). Quelques auteurs mentionnent les 
bénéfices de l’apprentissage intergénérationnel : l’augmentation de la capacité 
d’apprentissage, l’augmentation de la connaissance de soi et la réduction des 
stéréotypes négatifs à l’égard des aînés (Kump et Krašovec, 2014; Newman et 
Hatton-Yeo, 2008; Schmidt-Hertha et al., 2014). 
 
L’apprentissage intergénérationnel99 est défini comme n’importe quelle 
initiative d’apprentissage destinée à deux ou plusieurs générations, laquelle s’attarde 
à promouvoir l’apprentissage mutuel à travers l’échange d’expériences, de 
connaissances et de compétences entre les individus. L’apprentissage 
intergénérationnel envisage de développer l’interaction, l’entraide et le déploiement 
communautaire, en étant conséquemment considéré comme un aspect capable de 
                                                 
99 Il convient de préciser ici que ce n’est pas toute activité d’apprentissage qui sera considérée comme 
une activité d’apprentissage intergénérationnelle, même celles auxquelles participent des individus 
appartenant à plusieurs groupes d’âge (Bostrom, 2014; Kump et Krašovec, 2014; Sánchez et Kaplan, 
2014). Selon Findsen et Formosa (2011) et Schmidt-Hertha et al. (2014), pour qu’une activité 
d’apprentissage puisse être considerée comme intergénérationnelle, il est nécessaire qu’il y ait un 
apprentissage mutuel à travers l’existence d’échanges entre les individus. 
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stimuler le capital social (Bostrom, 2014; Findsen et Formosa, 2011; Sánchez et 
Kaplan, 2014 ; Schmidt-Hertha et al., 2014 ; Souza, 2011). De plus, selon Kump et 
Krašovec (2014), le concept d’apprentissage intergénérationnel se retrouve lié à la 
définition de génération qui prend en considération les expériences sociales en cours 
dans le laps de temps où les individus sont nés, tel que décrit par Mannheim (1990). 
C’est pourquoi les questions relatives au contexte socioculturel, auquel les individus 
participent, doivent faire partie de l’apprentissage intergénérationnel (Bostrom, 2014 ; 
Newman et Hatton-Yeo, 2008; Sánchez et Kaplan, 2014).  
 
Castro, González, Aguayo et Fernández (2014), Newman et Hatton-Yeo 
(2008), Sánchez et Kaplan (2014), Schmidt-Hertha et al. (2014), Tam (2014) et 
Whitehouse, Bendezu, FallCreek et Whitehouse (2000) mentionnent la croissance des 
programmes d’apprentissage intergénérationnel, et cela, sur tous les continents. Ces 
programmes ont été structurés délibérément afin de promouvoir l’apprentissage 
intergénérationnel ou il s’agissait de programmes d’apprentissage traditionnels dans 
lesquels l’apprentissage intergénérationnel a été introduit. Nous avons observé des 
associations significatives entre la représentation 3 et les variables âge et intervalle de 
revenu. Dans le cadre de la présente thèse, les participantes et participants qui avaient 
55 ans et plus ont démontré le plus haut degré d'accord avec cette représentation. Ce 
constat démontre que les aînés peuvent être plus en désaccord avec la faisabilité de 
l'apprentissage intergénérationnel. Selon Schmidt-Hertha (2014), ce n’est pas tous les 
aînés qui sont ouverts à participer à des activités d’apprentissage intergénérationnels. 
Selon Kump et Krašovec (2014), le refus des aînés à participer à des activités 
d’apprentissage intergénérationnel peut être engendré par la perception erronée que 
les objectifs de l’apprentissage ne seront pas convergents chez les apprenants jeunes 
et les apprenants aînés. Les aînés les plus enclins à s’engager à des activités 
d’apprentissage intergénérationnel sont ceux qui ont : 1) Un haut degré d’engagement 
communautaire, 2) Des perceptions positives sur le vieillissement et 3) Un 
établissement des rapports intergénérationnels positifs au long du parcours de vie 
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(Schmidt-Hertha, 2014). Nous avons retrouvé un accord plus élevé envers la 
représentation 3 chez les groupes de revenus les plus élévés.  
 
4. L’INTROJECTION PAR LES AÎNÉS DES PERCEPTIONS À L’ÉGARD DE 
LEUR APPRENTISSAGE 
 
Dans la présente section nous traitons de la possibilité que les aînés endossent 
quelques perceptions sociales à l’égard de leur apprentissage. Phoenix et Griffin 
(2013) mentionnent l’existence de différences entre les perceptions sociales à l’égard 
du processus de vieillissement et la façon par laquelle les aînés vivent effectivement 
ce processus. De la même façon, selon Schuiz et Fritz (1987), la perception des aînés 
à l’égard d’eux-mêmes peut être complétement en désaccord avec les attentes sociales 
envers eux. Dans le cadre de la présente thèse, il a été possible de dégager que les 
aînés peuvent corroborer les perceptions sociales envers leur apprentissage. Selon nos 
données, les représentations R1, R2, R3, R4 et R7 ont démontré des associations 
significatives avec la variable âge. L’analyse de ces données a révélé que, à quelques 
reprises, la population aînée était celle qui a démontré le plus haut degré d’accord 
avec ces représentations. Cet accord peut être positif ou négatif selon la 
représentation en question. Il semble positif, par exemple, que les aînés reconnaissent 
chez eux une plus grande autonomie à apprendre (R2) étant donné que cette 
reconnaissance peut être bénéfique pour leur apprentissage. De la même façon, 
lorsque la population aînée démontre un haut degré d’accord avec la représentation 
selon laquelle les aînés ont besoin de plus de soutien pour apprendre que les jeunes 
(R1), ils peuvent en effet être en train d’avouer que leur apprentissage doit être 
soutenu afin d’assurer sa réussite, tel qu’affirmé par Cau-Bareille (2012). Dans un 
autre sens, le fait que les aînés soient, à côté des jeunes, le groupe d’âge qui a 
démontré le plus haut degré d’accord avec la représentation selon laquelle l’acte 
d’apprendre est productif et lié à la jeunesse (R7) peut révéler que ces premiers sont 
en train de s’auto-exclure des activités d’apprentissage. Dans le même sens, lorsque 
les aînés comptent parmi ceux qui réfutent la possibilité de l’apprentissage 
intergénérationnel (R3), cela peut révéler la présence de l’âgisme des aînés envers les 
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jeunes, notamment à travers le manque d’ouverture de ces premiers à établir des 
rapports intergénérationnels.  
 
Dans le cadre de notre recherche, il a été possible de cerner la présence de 
l’ambivalence à l’égard de l’apprentissage chez les aînés. Cette ambivalence se 
structure autour du questionnement sur la capacité de ces derniers à interagir avec les 
TIC. La supposée incapacité des aînés à interagir avec les TIC serait liée, selon des 
participantes et participants de la première phase de notre collecte de données, à une 
diminution chez les aînés de la vitesse à assimiler les nouvelles informations reçues. 
L’utilisation de la technologie constitue un sujet porteur d’ambivalence aussi chez les 
aînés eux-mêmes. Chez les aînés, la technologie apparaît à la fois comme un outil 
facilitateur de leur accès aux activités d’apprentissage, en même temps que ces 
premiers mentionnent l’existence de difficultés d’interaction avec ce même outil. De 
plus, les aînés parlent de leur anxiété face à l'utilisation de la technologie, en même 
temps qu'ils mentionnent le potentiel de cet outil pour faciliter la vie quotidienne des 
personnes. Selon Brugière (2011) et Dou Goarin (2014), l’insertion de la technologie 
dans plusieurs domaines sociaux rend les aînés contraints à s’en servir pour un certain 
nombre de démarches, incluant pour faire des achats, avoir accès à leurs finances et à 
certains services gouvernementaux et également pour rester en contact avec leurs 
proches. Charmarkeh (2015), Dou Goarin (2014) et Fusaro (2012) attirent l’attention 
sur le besoin de considérer que ce ne sont pas tous les aînés qui apprécient utiliser les 
TIC. Ces auteurs relèvent le besoin d’être attentif aussi à l’hétérogénéité de la 
vieillesse en ce qui touche l’usage des TIC. Selon Fusaro (2012), en même temps 
qu’ils apprécient utiliser la technologie, quelques aînés peuvent considérer l’usage de 
l’internet comme dangereux100, aspect qui peut finir par justifier l’auto-exclusion des 
aînés d’un tel usage. 
 
Les données de la première phase de la collecte de données ont révélé que tant 
les jeunes que les aînés ont mentionné la période de la vieillesse comme étant liée au 
                                                 
100 Cela étant dû notamment aux crimes virtuels. 
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déclin physique. Toutefois, malgré la possibilité du déclin physique pendant la 
vieillesse, les aînés qui ont participé au focus groupe de l’UTA n’ont pas fait mention 
de ce déclin sans que, en même temps, ils aient émis des paroles de revendication 
pour contrer la perception selon laquelle la vieillesse est obligatoirement liée au 
déclin physique. À côté de ces revendications, les aînés ont proposé des stratégies 
afin de maintenir leur engagement à des activités d’apprentissage. Pareillement à ce 
qui advient avec la capacité physique des aînés, nos données ont permis de dégager 
l’existence d’un écart entre les attentes sociales à l’égard de la période de la retraite et 
la façon par laquelle les aînés vivent cette période. En même temps que la retraite est 
socialement perçue comme une période de repos, de loisir et d’engagement à des 
activités au sein de la famille, dans le cadre de notre thèse, les aînés font référence à 
cette période comme une occasion de se maintenir actifs et fonctionnels. Liechty et 
Genoe (2013), en analysant la perception d’individus aînés à l’égard de la retraite, ont 
trouvé que cette perception peut être différente selon les expériences vécues par ces 
derniers au cours de leur propre retraite. Toujours d’après Liechty et Genoe (2013), 
les aînés considèrent la retraite comme une occasion d’utiliser leurs expertises 
professionnelles au bénéfice de leurs proches et de leur communauté et comme une 
opportunité de développer de nouvelles expertises. 
 
5. SYNTHÈSE DE LA DISCUSSION 
 
Selon les représentations mises au jour par notre recherche, pendant la 
jeunesse, l’apprentissage prend son sens dans l’entrée et la permanence de l’individu 
sur le marché du travail. Cela constitue en même temps l’objectif d’apprendre 
pendant la jeunesse. Le sens d’apprendre pendant la vieillesse se retrouve dans la 
quête d’épanouissement personnel. Pendant la vieillesse, les objectifs d’apprendre 
sont : 1) combler un besoin de satisfaction personnelle et 2) maintenir la capacité de 
développer les activités de la vie quotidienne. C’est ainsi que l’apprentissage informel 
finit par être considéré comme la modalité d’apprentissage la plus fréquente pendant 
la vieillesse. Deux facteurs sont décisifs pour définir les différences dans la façon par 
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laquelle les personnes perçoivent l’apprentissage chez les jeunes et chez les aînés : 1) 
la perception selon laquelle la fragilité physique se lie inexorablement à la vieillesse 
et 2) l’entrée de l’individu à la retraite. L’entrée à la retraite apparaît comme un point 
tournant dans le changement du sens et des objectifs d’apprendre pendant la 
vieillesse. En étant en dehors du marché du travail et n’ayant plus besoin d’être 
performants au travail, les aînés n’auraient plus d’intérêt à s’engager à des activités 
formelles d’apprentissage. C’est ainsi que les représentations sociales de 
l’apprentissage chez les aînés se retrouvent détachées du marché du travail. Selon les 
représentations repérées au cours de la présente recherche, l’apprentissage à distance, 
à travers l’utilisation des TIC, a été identifié comme étant une stratégie efficace afin 
de permettre que les aînés continuent à s’engager dans des activités d’apprentissage, 
malgré la présence de limitations physiques. Il convient de mentionner que le 
désaccord des participantes et participants de la deuxième phase de notre collecte de 
données à l’égard de la représentation, selon laquelle l'acte d’apprendre est productif 
et lié à la jeunesse (R7), semble démontrer que les personnes reconnaissent la 
fonction émancipatoire de l’apprentissage, ainsi que l’importance des apprentissages 
tout au long et au large de la vie.  
 
Dans le contexte de notre étude, malgré que, de façon générale l’apprentissage 
chez les aînés ait été représenté positivement, l’analyse minutieuse de quelques 
données, issues tant de la phase qualitative que de la phase quantitative, a permis de 
cerner la présence de l’ambivalence et de l’âgisme à l’intérieur des représentations 
sociales de l’apprentissage chez les aînés. L’ambivalence à l’égard de l’apprentissage 
chez les aînés se structure autour du questionnement sur la capacité de ces derniers à 
interagir avec les TIC. Selon les représentations repérées au cours de la présente 
recherche, ce questionnement serait dû à une diminution, chez les aînés, de la vitesse 
à assimiler de nouvelles informations reçues. Ainsi, l’utilisation des TIC est 
mentionnée par quelques participantes et participants des focus groupes comme étant 
une stratégie promotrice de l’engagement des aînés à des activités d’apprentissage, en 
même temps que ces mêmes participantes et participants affirment la difficulté des 
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aînés à utiliser les TIC. L’utilisation de la technologie constitue un sujet porteur 
d’ambivalence chez les aînés eux-mêmes. 
 
En ce qui concerne l’âgisme, nous mentionnons sa présence au sein des 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés, premièrement, lorsque le 
déclin physique est utilisé comme le point de repère pour circonscrire le type 
d’apprentissage qui serait le plus fréquent pendant cette phase de la vie (Butler, 1969, 
1993).  Nos résultats ont démontré que les personnes ne questionnent pas la capacité 
d’apprendre des aînés mais, tout en mobilisant une liaison, supposément obligatoire 
entre « vieillesse » et « déclin physique », elles ont tendance à délimiter le type 
d’activité d’apprentissage auquel les aînés auront la capacité et de l’intérêt à 
s’engager. Dans le cadre de la présente thèse, le questionnement sur la capacité 
cognitive des aînés est apparu de façon très marginale comparativement au 
questionnement sur leur capacité physique. 
 
Au cours de la présentation de notre problématique, nous avons mentionné 
l’apparence physique des aînés comme étant l’un des aspects capables de définir les 
attentes sociales envers eux, y compris les attentes à l’égard de leur apprentissage. 
Toutefois, nos données ont révélé que, en effet, l’apparence physique des aînés 
constitue un indicateur de leur capacité physique. Par la suite, à partir des perceptions 
sur la capacité physique des aînés, les personnes se représentent l’apprentissage chez 
ces derniers. Deuxièmement, l’âgisme dans les représentations sociales de 
l’apprentissage chez les aînés a pu être identifié à travers la situation de conflit 
intergénérationnel suscitée lors de l’exposition de la photo d’un aîné engagé dans une 
activité d’apprentissage formelle. Selon Butler (1993), la présence de certains types 
de conflit intergénérationnels peut démontrer la présence de l’âgisme. Toujours à 
l’égard des rapports intergénérationnels, dans le cadre de la présente recherche, les 
relations entre les générations ont été étudiées selon la perspective de l’ambivalence 
plutôt que selon une perspective de polarité entre la solidarité et le conflit. Nos 
212 
 
 
 
résultats ont démontré la présence de conflits, de  solidarité et d’ambivalence à 
l’intérieur des rapports intergénérationnels.  
 
En troisième lieu, la présence de l’âgisme à l’intérieur des représentations 
sociales de l’apprentissage chez les aînés a pu être identifiée à travers le fait suivant : 
par rapport à la représentation selon laquelle il est impossible que les jeunes et les 
aînés apprennent ensemble (R3), les aînés comptaient parmi les personnes qui ont 
démontré le plus haut degré d'accord avec cette représentation. Lorsque les aînés eux-
mêmes ne croient pas à la faisabilité de l’apprentissage intergénérationnel, cela peut 
révéler la présence de l’âgisme des aînés envers eux-mêmes ou envers les jeunes, 
notamment à travers un manque d’ouverture des aînés à établir des rapports avec les 
jeunes. De la même façon, le fait que les aînés soient, à côté des jeunes, le groupe 
d’âge qui a démontré le plus haut degré d’accord avec la représentation selon laquelle 
l’acte d’apprendre est productif et lié à la jeunesse (R7) peut démontrer : 1) que les 
jeunes n’incluent pas les aînés dans des espaces d’apprentissage, 2) que les aînés 
s’auto-excluent des espaces d’apprentissage, ce qui peut être une indication de la 
présence de l’auto-âgisme à l’intérieur des représentations de l’apprentissage chez les 
aînés.  
 
 
 
 
 
 
 
 
CONCLUSION 
 
 Dans ce dernier chapitre, nous présentons la conclusion de la thèse, les 
retombées pratiques, les limites de la recherche et des pistes pour des recherches 
ultérieures. 
 
En mobilisant une perspective intergénérationnelle, la présente thèse a comme 
objectif général de dégager les représentations sociales de l’apprentissage chez les 
aînés. Afin d’atteindre à cet objectif général, nous avons determiné les objectifs 
spécifiques suivants: 1) Décrire la variété des représentations sociales de 
l’apprentissage chez les aînés parmi des populations étudiantes d’âges variés, 2) 
Analyser la distribution des représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés 
en fonction des catégories sociodémographiques (sexe, âge, niveau de scolarité et 
intervalle de revenu individuel), 3) Identifier d’éventuelles traces d’âgisme à 
l’intérieur des représentations de l’apprentissage chez les aînés, 4) Comprendre le lien 
entre les représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés et la présence de 
l’âgisme. Le cadre d’analyse proposé mobilise deux théories : la théorie Age 
stratification theory (Riley et al., 1999) et la théorie des représentations sociales 
(Moscovici, 1975). L’idée centrale du cadre d'analyse que nous avons proposé est que 
l’âge chronologique est un outil qui sert à organiser les rapports sociaux et à 
déterminer les comportements des individus. Dans ce contexte, en ayant pour base 
l'âge chronologique, la société aurait tendance à se représenter l'apprentissage chez 
les aînés de façon négative ou ambivalente.  
 
Les données issues de notre première phase de collecte de données ont permis 
de confirmer que l’âge chronologique est utilisé pour organiser les rapports sociaux. 
Ces rapports s’organisent à travers une structure de rôles qui se manifestent à travers 
des attentes sociales. De façon générale, le contenu des attentes sociales à l’égard de 
la vieillesse porte sur une diminution de la productivité de la part des aînés et leur 
repli sur les rapports familiaux et le bénévolat. Les attentes sociales par rapport à la 
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vieillesse se basent notamment sur la perception que cette phase de la vie se lie 
inexorablement au déclin physique. Nos résultats montrent que les attentes sociales à 
l’égard de la vieillesse peuvent influencer la façon par laquelle les personnes se 
représentent l’apprentissage chez les aînés, ce qui confirme l’adéquation du cadre 
d’analyse proposé.  
 
L’analyse des données quantitatives de notre thèse a révélé sept 
représentations de l’apprentissage chez les aînés, lesquelles sont exposées ci-dessous 
dans un ordre décroissant des moyennes d’accord des participantes et participants à 
leur égard : (R5) les stratégies et le sens de l'apprentissage des jeunes et des aînés sont 
différents, (R4) la société n'encourage pas l’engagement des aînés dans des activités 
d’apprentissage, (R2) les ainés sont plus autonomes dans l'apprentissage, (R6) les 
jeunes et les aînés ont les mêmes capacités d'apprentissage, (R1) les ainés ont besoin 
de plus de soutien pour apprendre que les jeunes, (R3) il est impossible que les jeunes 
et les aînés apprennent ensemble et (R7) l'acte d’apprendre est productif et lié à la 
jeunesse.  
 
 Par rapport à la thématique du doctorat en éducation à l’Université de 
Sherbrooke, l’interrelation entre recherche, formation et pratique, à partir des résultats 
de la présente étude, il est possible de dégager quatre aspects qui peuvent avoir des 
retombées sur les domaines de l’éducation et de la gérontologie. Ces aspects  sont 
directement liés au perfectionnement des activités d’apprentissage destinés aux aînés. 
Nous mentionnons l’importance de stimuler la solidarité intergénérationnelle afin de 
générer des rapports plus harmonieux entre les générations. Il est question aussi de 
l’apprentissage intergénérationnel et des adaptations ce dernier impose aux systèmes 
éducatifs des pays. Étant donné l’émergence de l’apprentissage à distance dans le 
contexte de l’apprentissage chez les aînés, nous mentionnons le besoin d’outiller les 
aînés à interagir avec les TIC. Finalement, nous faisons allusion au besoin que les 
politiques publiques en matière d’éducation des adultes soient revues afin de valoriser 
l’apprentissage pendant la vieillesse. L’avancement des connaissances généré par la 
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présente thèse peut contribuer : 1) à la mise en œuvre et à l’amélioration des activités 
d’apprentissage qui ont comme cible la population aînée, ce qui peut stimuler 
l’engagement de cette population à des activités d’apprentissage, 2) à la promotion du 
vieillissement actif, même indirectement, 3) à la réduction de l’âgisme envers les 
aînés et 4) à l’augmentation de la compréhension de la dynamique établie entre les 
générations. 
 
1. RETOMBÉES PRATIQUES, LIMITES DE LA RECHERCHE ET DES PISTES 
POUR DES RECHERCHES ULTÉRIEURES 
 
1.1 Retombées pratiques de notre recherche 
 
Les résultats de notre recherche peuvent avoir des retombées sur les domaines 
de l’éducation et de la gérontologie. Nous retiendrons quatre éléments connexes à ces 
résultats, qui semblent particulièrement pertinents, notamment pour le 
perfectionnement de l’apprentissage chez les aînés. Nous soulignons premièrement 
l’importance de la solidarité intergénérationnelle afin de stimuler l’existence de 
rapports plus harmonieux entre les générations. Il est question aussi de 
l’apprentissage intergénérationnel et des adaptations que ce type d’apprentissage 
impose aux systèmes éducatifs des pays. En troisième place, nous mentionnons le 
besoin d’outiller les aînés à interagir avec les TIC, étant donné l’émergence de 
l’apprentissage à distance dans le contexte de l’apprentissage chez les aînés. 
Finalement, nous faisons allusion au besoin de réviser les politiques publiques en 
matière d’éducation aux adultes afin de valoriser l’apprentissage pendant la vieillesse.  
 
1.1.1 L’importance de la solidarité intergénérationnelle afin de générer des rapports 
plus harmonieux entre les générations  
 
L’augmentation de l’espérance de vie ajoutée à une plus grande participation 
sociale des aînés rend nécessaire que les institutions sociales assument la solidarité 
intergénérationnelle comme une priorité pour les décennies à venir étant donné les 
conséquences sociales que la négligence de cette question est capable d’engendrer 
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(Piperaki, 2012). Selon Piperaki (2012), le manque de solidarité intergénérationnelle 
porte préjudice à tout l’ensemble social, étant donné la pénurie d’appui et d’entraide 
entre les individus que cette situation peut générer. Malgré l’importance de la 
solidarité intergénérationnelle, son établissement n’est pas dû au hasard, mais dépend 
d’efforts sociaux (Kump et Krašovec, 2014). Deux actions paraissent importantes 
pour stimuler la solidarité intergénérationnelle. Premièrement, nous mentionnons 
l’importance que l’éducation en gérontologie puisse faire partie du quotidien des 
individus depuis les premières années de leur vie. Selon Kern (2006), la formation 
dans le domaine de la gérontologie représente un aspect fondamental dans le contexte 
du vieillissement populationnel. Cet auteur mentionne le besoin de formation du 
public en général et des professionnels qui œuvrent auprès les aînés sur le 
vieillissement. Beaulieu et al. (2015) mentionnent l’importance que la société soit 
éduquée par rapport au vieillissement afin de contrer l’âgisme envers les aînés et, 
conséquemment, d’améliorer les relations entre les générations. En deuxième place, 
nous nous référons à une autre initiative, déjà en cours dans plusieurs organismes et 
entreprises, notamment dans les pays développés : le transfert intergénérationnel de 
connaissances. Lamari (2010) mentionne cette initiative comme bénéfique pour les 
individus qui y sont impliqués et pour la survie des organisations. Le transfert 
intergénérationnel de connaissances apparait comme un outil précieux pour la 
promotion de la solidarité intergénérationnelle, dans la mesure où il stimule le 
dialogue entre les générations en même temps qu’il rend possible le partage de 
valeurs entre les individus (Ibid., 2010).  En ce qui concerne le domaine de 
l’éducation, la stimulation de la solidarité intergénérationnelle peut contribuer à la 
réussite de l’apprentissage intergénérationnel (Newman et Hatton-Yeo, 2008; 
Sánchez et Kaplan, 2014).  
 
1.1.2 L’apprentissage intergénérationnel et les adaptations qu’il impose sur les 
systèmes éducatifs des pays 
 
Les changements sociaux engendrés par le vieillissement populationnel 
obligent la reconsidération de la façon par laquelle le système éducatif s’organise en 
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ce qui concerne l’offre des activités d’apprentissage. Dans ce contexte, 
l’apprentissage intergénérationnel finit par acquérir de l’importance dans la mesure 
où il est capable d’exaucer l’une des demandes irrévocables issues de ces 
changements : l’augmentation des rapports entre les générations (Castro et al., 2014; 
Newman et Hatton-Yeo, 2008; Sánchez et Kaplan, 2014 ; Schmidt-Hertha et al., 
2014; Whitehouse et al., 2000). Dans le contexte actuel du vieillissement 
populationnel, l’apprentissage intergénérationnel est capable de tenir compte des 
besoins de la main-d'œuvre vieillissante en même temps qu’il apparaît comme un 
important soutien dans le développement d’expertise chez les jeunes (Newman et 
Hatton-Yeo, 2008). La notion comprise dans apprentissage intergénérationnel est la 
construction d’une société plus intégrée à travers des opportunités alternatives 
d’apprentissage, capables d’ouvrir la voie pour que des personnes d’âges différents 
puissent apprendre ensemble, dès qu’elles le souhaitent (Findsen et Formosa, 2011). 
Indépendamment de la modalité d’apprentissage auquel se destinent les programmes 
d’apprentissage intergénérationnels, ils représentent un défi pour les gouvernements 
et pour les systèmes éducatifs des pays (Castro et al., 2014; Schmidt-Hertha, 2014). 
En ce qui concerne les gouvernements, ce défi se manifeste à travers le besoin de 
prendre en charge le développement de politiques publiques capables de structurer cet 
apprentissage. Selon Bostrom (2014), il est impératif que les décideurs politiques 
prennent en considération l’émergence des rapports intergénérationnels lors de la 
formulation des politiques publiques en matière d’apprentissage. Davis (2003), 
Findsen et Formosa (2011) et Newman et Hatton-Yeo (2008) mentionnent l’existence 
au Canada d’activités d’apprentissage intergénérationnelles et d’initiatives 
d’implémentation de politiques publiques traitant de cet apprentissage. Néanmoins, 
selon Davis (2003), malgré l’engagement de plusieurs sphères gouvernementales 
(provinciale, territoriale et fédérale) afin de rendre effectives ces politiques, ce 
domaine éprouve encore des discontinuités au Canada, cela étant dû, entre autres 
aspects, à la persistance des iniquités sociales qui affligent les individus aînés et 
rendent difficile leur engagement à des activités d’apprentissage (Ibid., 2003).  
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Les particularités de l’apprentissage intergénérationnel demandent des 
ajustements au niveau des systèmes éducatifs des pays et, dans la même mesure, au 
niveau des institutions éducatives101. Conséquemment, il est nécessaire que les 
enseignants s’ajustent eux aussi à ces particularités (Bostrom, 2014; Carlton et 
Soulsby, 1999; Desmette, Iweins et Yzerbyt, 2015; Watson et Schuller, 2009). 
L’action des systèmes éducatifs pour promouvoir l’apprentissage intergénérationnel 
semble prendre place dans le sens de fournir aux institutions éducatives les conditions 
nécessaires au développement de cet apprentissage (Schmidt-Hertha et al., 2014). À 
leur tour, les institutions éducatives peuvent agir sur deux fronts : 1) en promouvant 
des ajustements organisationnels afin d’être en mesure de fournir des occasions 
d’apprentissage intergénérationnelles et 2) en investissant dans la formation des 
nouveaux enseignants afin qu’ils soient capables d’œuvrer dans le domaine de 
l’apprentissage intergénérationnel. Selon Findsen et Formosa (2011), Formosa et al. 
(2014), Kump et Krašovec (2014) et Sánchez et Kaplan (2014), les activités 
d’apprentissage intergénérationnelles ne doivent pas être organisées sans que 
l’hétérogénéité de plusieurs groupes d’âge soit prise en compte et cela, notamment, 
en ce qui concerne les différences dans les objectifs, les intérêts et les besoins 
d’apprentissage. Dans ce contexte, la diversité des parcours d’études et des conditions 
de vie des individus doit être prise en compte aussi. Lorsque les activités 
d’apprentissage sont organisées en prennant en compte ces aspects, il est fort 
probable qu’elles seront capables d’exaucer les besoins d’apprentissage des 
apprenants. Pour Sánchez et Kaplan (2014), face à l’émergence de l’apprentissage 
intergénérationnel, les institutions éducatives doivent s’outiller afin d’être capables de 
préparer les nouveaux enseignants à conduire les interactions qui prennent place à 
l’intérieur des classes intergénérationnelles. Sánchez et Kaplan (2014) et Schmidt-
Hertha (2014) affirment que l’apprentissage intergénérationnel est un défi pour les 
enseignants dans la mesure où, dans le cadre d’une activité d’apprentissage 
intergénérationnelle, malgré que les intérêts d’apprentissage soient semblables chez 
                                                 
101 Par « institution éducative », nous considérons n’importe quelle institution qui se prête à fournir des 
occasions d’apprentissage, à n’importe quel niveau ou domaine d’étude. 
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les apprenants, leur bagage de connaissances antérieures et leurs trajectoires 
professionnelles et de vie ne le sont pas. Ces particularités peuvent rendre l’animation 
des activités d’apprentissage intergénérationnelles plus laborieuse que l’animation 
des activités d’apprentissage traditionnelles, divisées par tranches d’âge. Pour 
Newman et Hatton-Yeo (2008) et Sánchez et Kaplan (2014), l’enseignant qui se prête 
à animer des classes intergénérationnelles doit être formé tout d’abord pour prendre 
en compte que l’appartenance générationnelle peut influencer les interactions des 
groupes et, conséquemment, le processus d’apprentissage. En même temps, il est 
nécessaire que l’enseignant sache qu’il ne suffit pas de connaitre les croyances et les 
comportements qui caractérisent les nombreuses générations, il faut plutôt qu’il soit 
capable d’utiliser les particularités inhérentes à la dynamique intergénérationnelle 
afin de stimuler des échanges interpersonnels qui rendront possible la réussite de 
l’apprentissage (Newman et Hatton-Yeo, 2008 ; Sánchez et Kaplan, 2014). Carlton et 
Soulsby (1999) et Kump et Krašovec (2014) mentionnent la possibilité de l’existence 
de compétition et de conflit entre les apprenants lors d’activités d’apprentissage 
intergénérationnelles, ce qui démontre une autre particularité de cet apprentissage à 
propos de laquelle les enseignants doivent porter attention. Pour Sánchez et Kaplan 
(2014), la compétition et le conflit au sein des activités d’apprentissage 
intergénérationnelles peuvent être générés par les différences de positions sociales 
occupées par les individus relativement à la génération à laquelle ils appartiennent. 
Finalement, nous mentionnons le besoin que les activités d’apprentissage destinées 
aux aînés soient plus largement publicisées. 
 
1.1.3 L’importance d’outiller les aînés à l’égard des TIC  
 
Pour Bélanger (2013), la mise à jour des aînés par rapport aux TIC est d’une 
importance majeure de nos jours. Cette importance se démontre, par exemple, à 
travers le fait que, pour que les aînés puissent participer à des activités 
d’apprentissage à distance, il est nécessaire que leur aptitude à interagir avec la 
technologie puisse être de plus en plus élargie (Bélanger, 2013; Charbonnier et 
Darchen, 2012; Geoffroy, 2012). Lagacé, Charmarkeh, Zaky et Firzly (2016), 
220 
 
 
 
mentionnent que dans le cas des travailleurs aînés, la mise à jour par rapport aux TIC 
peut contribuer à la poursuite de leur engagement et à la satisfaction dans leur lieu de 
travail, ce qui peut apporter des conséquences positives pour les entreprises et les 
organisations. Nonobstant la place occupée par les TIC au sein de la société actuelle, 
l’écart le plus élevé entre ceux qui y ont accès et ceux qui en sont dépourvus reste 
encore lié à l’âge (Charmarkeh, 2015). De plus, malgré l’image des aînés actifs dans 
le domaine technologique, Charmarkeh (2015) et Fusaro (2012) introduisent un 
bémol à cette image, en signalant que les aînés qui ont accès aux TIC ont 
généralement des statuts socioéconomiques et des niveaux éducatifs élevés et sont en 
bonne santé, conditions qui ne traduisent pas la réalité de la majorité des aînés. Ce 
panorama illustre une sorte de fracture dans l’interaction des aînés avec les TIC, 
laquelle est engendrée non seulement par un manque d’expertise de ces derniers à 
l’égard de ce domaine, mais aussi par des iniquités sociales. C’est pourquoi 
Charmarkeh (2015) et Formosa (2013) font mention de l’existence d’une « fracture 
numérique102 » chez les aînés qui peut, en effet, être engendrée par une « fracture 
sociale ». Ces aspects acquièrent de l’importance au sein de la présente recherche, et 
ce, pour deux raisons : premièrement, pour les caractéristiques de la clientèle 
habituellement présente dans les UTA, laquelle possède un statut socioéconomique et 
des niveaux éducatifs plus élevés comparativement à la population aînée générale 
(Batista, 2009; Carlton et Soulsby, 1999). Deuxièmement, nous mentionnons le fait 
que l’influence de la fracture sociale dans la genèse de la fracture numérique chez les 
aînés est peu abordée dans la plupart des recherches. La majorité des recherches 
s’attardent à proposer des solutions simplistes afin d’outiller les aînés à l’égard des 
TIC, se résumant à faire référence aux formations dirigées vers les aînés dans ce 
domaine (Charmarkeh, 2015). 
 
 
 
                                                 
102 L’expression « fracture numérique » désigne le fossé entre ceux qui utilisent les TIC et ceux qui ne 
sont pas en mesure de les utiliser, faute de pouvoir y accéder, dû à l’absence des équipements 
nécessaires ou du manque de compétences pour le faire (Charmarkeh, 2015; Formosa, 2013).   
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1.1.4 Le besoin de révision des politiques publiques en matière d’éducation  
 
L’importance des politiques publiques pour stimuler l’apprentissage chez les 
aînés a été soulignée par Bélanger (2015), Fragoso (2014), Plouffe, Voelcker et 
Kalache (2015) et Principi et Lamura (2009). Depuis 1997, rappelle Bélanger (2015), 
l’UNESCO, à la Conférence internationale sur l’éducation des adultes, avait défendu 
la création d’un environnement éducatif favorable à l’apprentissage des aînés, en leur 
assurant la participation à des activités éducatives et formatives, de façon à faciliter 
leur participation sociale. En 2002, l’OMS, à travers la politique du vieillissement 
actif, a défini les piliers du vieillissement actif : la santé, l’apprentissage tout au long 
de la vie, la participation et la sécurité (WHO, 2002). Dans le contexte de cette 
politique, l’apprentissage tout au long de la vie apparaît comme le principal pilier du 
vieillissement actif dans la mesure où la vulnérabilité des individus augmente au fur 
et à mesure qu’ils sont exclus des activités d’apprentissage en même temps que des 
individus bien informés sont considérés comme étant capables de contribuer au 
développement social (Carlton et Soulsby, 1999; Freire, 1987; Plouffe et al., 2015). 
En 2015, un rapport généré par l’International Longevity Centre Brazil (ILC) (Plouffe 
et al., 2015) a révisé la politique du vieillissement actif de l’OMS (2002). L’objectif 
de cette révision a été, entre autres, d’ajuster les recommandations relatives aux 
quatre piliers du vieillissement actif aux caractéristiques actuelles du vieillissement 
populationnel. Les recommandations  présentées dans le rapport généré par l’ILC 
mentionnent103: 1) le développement d’un système éducatif qui stimule 
l’apprentissage tout au long de la vie pour tous âges; 2) l’assurance de l’accessibilité 
à l’apprentissage pour les aînés moins nantis, ceux qui ont des bas niveaux de 
scolarité et ceux qui sont physiquement dépendants; 3) l’inclusion technologique afin 
de réduire l’exclusion sociale et 4) le stimulus aux rapports intergénérationnels à 
l’intérieur et en dehors de la famille. Selon Formosa (2014), l’établissement du 
                                                 
103 Selon Plouffe et al. (2015), pour que ces recommandations soient effectives, il est nécessaire, en 
plus de l’intervention de l’État, de l’action intersectorielle entreprise par les aînés eux-mêmes, les 
organismes intergouvernementaux, la société civile, les médias, les entreprises privées et le secteur de 
l’éducation. 
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vieillissement actif à travers l’apprentissage ne se fera pas indépendamment des 
politiques publiques en matière d’apprentissage. Ces politiques doivent, toujours 
selon Formosa (2014), miser sur la création d’espaces alternatifs aux ambiances 
traditionnelles d’apprentissage et rejoindre les sous-groupes d’aînés qui se retrouvent 
plus éloignés des activités d’apprentissage comme, par exemple : les minorités 
ethniques, les hommes aînés et les aînés qui habitent dans les régions rurales.  
 
Le besoin de politiques publiques qui stimulent la participation des aînés à des 
activités d’apprentissage est reconnu. Néanmoins, la réponse effective des décideurs 
politiques à ce besoin se manifeste encore de façon plutôt timide (Bélanger, 2015; 
Plouffe et al., 2015). Pour Bélanger (2015), des questions économiques peuvent être 
impliquées dans le peu de réponse des décideurs politiques en ce qui concerne 
l’apprentissage chez les aînés. Au Québec, par exemple, l’éducation des adultes a 
obtenu une reconnaissance légale en 1988, à travers le projet de loi 107 (Québec, 
2007). En 2002, le Québec formule sa première politique gouvernementale 
d’éducation des adultes et de formation continue, laquelle est par la suite traduite 
dans un plan d’action (Québec, 2002). La politique québécoise d’éducation des 
adultes et de formation continue assume l’importance de l’apprentissage tout au long 
de la vie et de l’influence des changements démographiques dans sa formulation. 
Néanmoins, l’apprentissage tout au long de la vie auquel la politique québécoise fait 
allusion traite presque exclusivement du besoin d’assurer le renouvellement de la 
main-d’œuvre afin de maintenir et d’augmenter les compétences de la population 
active et d’assurer la croissance économique. Ainsi, dans le contexte de cette 
politique, l’éducation et l’apprentissage qui en découle semblent établir un lien 
fonctionnel avec l’économie (Maroy et Doray, 2000). De plus, il est possible de 
remarquer un manque de référence à l’apprentissage des aînés au sein de cette 
politique. Pour Bélanger (2015), en raison de cette tendance prédominante des 
politiques en matière d’éducation des adultes, les politiques qui traitent de l’éducation 
tout au long de la vie finissent par exclure les individus retirés du marché du travail. 
Pour Bélanger (1992), la perception de la retraite comme une période de passivité et 
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d’inutilité sociale est incapable d’accéder à la réalité du vieillissement. Selon Russell 
(2008), il est possible que tout de suite après la prise de la retraite, les personnes 
pensent à utiliser tout leur temps pour des activités de loisir. Cependant, dans un 
moment ultérieur, elles ont tendance à se rendre compte de l’infaisabilité de cette 
pensée, en reconnaissant le besoin de s’engager dans des activités plus fructueuses, 
où les activités d’apprentissage représentent une alternative d’engagement de plus en 
plus fréquente (Ibid., 2008). Dans ce contexte, nous mentionnons encore l’importance 
que les activités d’apprentissage destinées aux aînés puissent être adaptées aux 
besoins de ces derniers et qu’ils puissent être soutenus dans leurs apprentissages. Les 
aspects qui viennent d’être mentionnés mènent à une réflexion sur le besoin que les 
gouvernements puissent, notamment par l’intermédiaire des politiques publiques, 
intensifier la prise en charge de l’apprentissage des aînés.    
 
1.2 Limites de la recherche et pistes pour des études ultérieures 
 
La principale limite de la présente recherche est liée aux milieux choisis pour 
réaliser le recrutement des participantes et participants. Nous avons fait ce 
recrutement dans des milieux éducatifs, ce qui a fait en sorte que le niveau de 
scolarité des participantes et participants de l’étude n’a pas beaucoup varié. De plus, 
les formations auxquelles les participantes et participants des focus groupes réalisés 
au Cégep étaient inscrits n’ont pas beaucoup varié. Deux conséquences peuvent être 
engendrées par ces faits. Premièrement, lorsque le niveau de scolarité des 
participantes et participants de l’étude ne varie pas beaucoup, cela peut rendre moins 
riches les analyses qui prennent en compte le niveau de scolarité. Deuxièmement, les 
individus qui ont peu d’années d’apprentissage formel accompli ont été peu 
représentés dans notre recherche, ce qui peut ne pas traduire la réalité sociale 
générale104. De plus, il est souhaitable de préciser que quelques particularités 
                                                 
104 Au Québec, pour qu’une personne soit inscrite dans un cours au Cégep, il faut qu’elle ait accompli 
minimalement 11 ans d’études formelles depuis la maternelle, passant aussi par l’école primaire et 
secondaire. Cela est vrai aussi pour ce qui est de la formation continue (Ministère de l'éducation, loisir 
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inhérentes aux individus qui fréquentent les UTA imposent au départ des limitations à 
notre étude. Selon Batista (2009) et Formosa (2009), d’une façon générale, la 
majorité des personnes inscrites dans les cours offerts aux UTA sont des femmes qui 
possèdent de hauts niveaux de scolarité et des revenus familiaux moyens ou élevés. 
Si, dans un sens, le niveau de scolarité élevé des participantes et participants impose 
des limites à notre recherche, dans un autre sens, il est souhaitable de considérer que 
les représentations sociales que l’individu possède sur un objet quelconque peuvent 
être influencées par le niveau de scolarité. La signification que l’individu donne à 
l’apprentissage change selon les années d’études accomplies (Abric, 1994; Astin, 
Redston et Campbell, 2003; Santelmann, 2012). Ainsi, dans le cas des études qui 
envisagent d’étudier les représentations sociales, un faible niveau de scolarité des 
participants de l’étude peut biaiser les représentations que ces individus possèdent sur 
l’acte d’apprendre, ce qui représente un enjeu important dans le contexte de notre 
étude.  
 
Une deuxième limite de la présente recherche a été que le recrutement des 
jeunes a été fait à partir de l’apprentissage formel, tandis que les aînés ont été recrutés 
à partir de l’apprentissage non formel. Ce fait a toutefois dépassé notre décision 
personnelle. La réalité est que les jeunes sont beaucoup plus nombreux dans le 
domaine de l’apprentissage formel comme les aînés le sont dans le domaine non 
formel. La troisième limite de notre étude a été engendrée par la quantité d’aînés qui 
a participé au focus groupe réalisé à l’UTA. À cette occasion, malgré que quatre-
vingt-dix aînés aient été invités à participer au focus groupe, ce dernier n’était 
composé que par trois aînés. Bien que nous ne soyons pas en mesure d’affirmer avec 
certitude les raisons par lesquelles cette situation s’est produite, il est possible qu’elle 
ait été engendrée par un manque d’intérêt de la part des aînés à participer à la 
première phase de la collecte des données de notre recherche. Ce manque d’intérêt 
semble contradictoire dans la mesure où les aînés inscrits à l’UTA, ayant des niveaux 
                                                                                                                                           
et sport du Québec, 2014). Spécifiquement dans le cas des UTA, Batista (2009) et Formosa (2009) 
confirment que la majorité des aînés qui y sont inscrits ont plus de 12 ans d’apprentissage formel. 
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éducatifs élevés, devraient supposément avoir plus d’intérêt à contribuer à 
l’avancement scientifique des connaissances, notamment lorsque les domaines de 
l’éducation et de la gérontologie sont mis en relation.  
 
Le devis transversal de la présente recherche représente sa quatrième limite, 
étant donné la perspective intergénérationnelle de cette dernière. Selon Galland 
(2011), l’étude des opinions des individus selon l’âge peut relever soit de leur 
avancement en âge, soit de leur appartenance à une cohorte particulière, soit du 
contexte de la période dans laquelle le chercheur observe le phénomène cible des 
opinions du groupe. Selon Galland (2011), il n’est pas possible, dans le cadre des 
recherches qui ont un devis transversal, de séparer rigoureusement, sur le plan 
statistique, l’effet isolé de l’âge, de l’appartenance à une cohorte et de la période 
d’observation. Pour séparer ces effets, le devis longitudinal serait plus approprié. Les 
données de la présente recherche ne peuvent démontrer que l’âge chronologique se 
retrouve associé aux représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés, sans 
toutefois pouvoir distinguer si les données obtenues sont dues aux effets d’âge, de 
cohorte ou de période. Selon Schmidt-Hertha et al. (2014), cette situation est 
démontrée fréquemment dans des recherches qui traitent de l’intergénérationnel. Bien 
que nous ayons conscience des limites de notre recherche, nous sommes sûrs de son 
caractère innovateur et nous estimons son potentiel à dégager les aspects impliqués à 
l’intérieur des représentations sociales de l’apprentissage des aînés.  
 
Le questionnaire qui a été généré pour servir d’instrument de collecte des 
données dans la deuxième phase de notre recherche représente, à notre avis, une 
importante innovation apportée par cette dernière, en constituant en même temps un 
exemple du potentiel de cette dernière à contribuer à l’avancement des connaissances. 
L’une des pistes pour des études ultérieures est justement que ce questionnaire puisse 
être distribué chez des populations avec des caractéristiques sociodémographiques 
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distinctes de celles qui caractérisent la population de notre étude105, et ce, afin 
d’identifier de possibles variations dans la façon par laquelle l’apprentissage chez les 
aînés est représenté. De plus, nous referions la pertinence de cerner si la façon par 
laquelle l’apprentissage chez les aînés est représenté est capable d’influencer 
l’engagement de ces derniers dans des activités d’apprentissage et de quelle façon 
cette influence surviendrait. Mcleod (1992) et Simon (1967) affirment que 
l’apprentissage a une composante affective qui reçoit l’influence des croyances, 
attitudes, comportements et émotions. Ces aspects peuvent influencer les conceptions 
de l’individu à propos de lui-même et la motivation personnelle, ce qui peut avoir des 
retombées sur l’apprentissage (Bandura, 2007; Mcleod, 1992; Simon, 1967). 
Finalement, nous soulevons l’importance de mener à terme des études qui traitent de 
l’apprentissage intergénérationnel étant donné l’émergence de ce dernier dans le 
contexte éducatif actuel et les ajustements que ce type d’apprentissage imposera aux 
systèmes éducatifs des pays.   
                                                 
105 Notamment parmi des individus moins scolarisés. 
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ANNEXE A - SYNTHÈSE DES INDICATEURS DE L’ÂGISME 
Tableau 1 
Synthèse des indicateurs de l’âgisme selon la littérature consultée 
Auteure-Auteur Indicateurs de l’âgisme 
Robert 
Butler 
- Présence de stéréotypes négatifs envers les aînés. Les stéréotypes sont 
des croyances. Ex. « Les aînés sont tous malades » (Butler, 1969, 1993). 
- Les stéréotypes négatifs génèrent des préjugés envers les aînés. Les 
préjugés sont des attitudes. Ex. 1) Mépris envers les aînés à travers des 
remarques et comportements, 2) Invisibilité sociale de l’âgisme et des 
aînés, 3) Aversion au contact des aînés (Butler, 1969, 1980, 1993). 
- Pratiques institutionnelles discriminatoires qui peuvent se démontrer à 
travers : 1) Sous-financement des recherches en gérontologie, 2) 
Imposition du retrait précoce du marché du travail, 3) Politiques publiques 
qui ne prennent pas en compte les besoins des aînés (Butler, 1969). 
- Présence et maintien de certains types de conflits intergénérationnels 
(Butler, 1993). 
Erdman 
Palmore 
- Existence d’attitudes ambivalentes envers les aînés (Palmore, 1990). 
- Présence de stéréotypes négatifs ou positifs envers les aînés : «les aînés 
ont moins d’habiletés physiques, ils sont moins attrayants physiquement, 
ils n’ont pas d’activité sexuelle » ou  « les aînés sont tous porteurs de 
bonté, ils sont tous sages » (Palmore, 2005). 
- Attitudes discriminatoires envers les aînés. La discrimination peut être 
négative ou positive. Le fait qu’une tranche d’âge ait plus de privilèges 
dans un domaine quelconque peut être perçu comme étant de la 
discrimination positive dans la mesure où cet avantage a été généré par 
une discrimination selon l’âge (Palmore, 1990, 2005).  
- Blagues méprisantes envers les aînés (Palmore, 1990, 2005). 
Martine 
Lagacé 
- Présence de stéréotypes négatifs et de préjugés sournois envers les 
travailleuses et travailleurs expérimentés (Lagacé et Tougas, 2010). 
- Existence de blagues dénigrantes et infantilisantes quant aux 
compétences des travailleuses et travailleurs seniors (Lagacé et Tougas, 
2010). 
- Pratiques institutionnelles discriminatoires envers les travailleuses et 
travailleurs âgés (Laplante, Tougas, Lagacé et Lortie-Lussier, 2009; 
Lagacé et Tougas, 2010). 
- Représentations méprisantes de la vieillesse dans les médias (publicités 
et films) (Lagacé, 2010).  
 
 
 
ANNEXE B - GUIDE D'ENTRETIEN POUR LES FOCUS GROUPES 
 
1. Questions d’introduction du sujet général de la recherche 
1.1 Le processus d’apprentissage général 
-Pourriez-vous dégager en quelques mots ce que « apprendre » signifie pour vous? 
-Quel est l’objectif d’apprendre? 
-L’âge de la personne (jeune, adulte, personne âgée) peut-il interférer dans la 
signification ou dans les objectifs d’apprentissage chez cette personne? Si oui, de 
quelle façon? 
-D’après vous, par rapport à l’apprentissage (organisation des cours, dispositifs 
disponibles pour stimuler l’apprentissage, matériel disponible, institution responsable 
pour offrir les formations) : les besoins des jeunes, adultes et des personnes âgées 
sont-ils différents à cet égard? 
-Qu’est-ce qui peut jouer dans l’apprentissage? (Les objectifs, le rythme de 
l’apprentissage, la finalité, le bagage antérieur de la personne, l’intérêt de la personne, 
les potentialités de celui qui apprend, les ressources disponibles dans l’institution où 
la personne apprend).  
2. Questions spécifiques 
2.1 Les dimensions de l’apprentissage 
2.1.1 Dimension liée au contenu de l’apprentissage 
-Y aurait-il des sujets ou des pratiques qu’on apprend moins ou plus facilement à 
certains âges qu’à d’autres? 
-Par rapport à l’utilisation que les personnes feront des contenus appris, y aurait-il 
une différence selon l’âge de la personne? 
2.1.2 Dimension liée à la motivation à apprendre 
-Qu’est-ce qui vous motive à vous engager dans une activité d’apprentissage? 
(Pourquoi apprenez-vous?) 
-Si on considère les personnes de tous âges (enfants, jeunes, adultes et personnes 
âgées) : 
 Existe-t-il des différences entre ces personnes par rapport à la motivation à 
s’engager dans une activité d’apprentissage? 
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2.1.3 Dimension sociale 
-Dans notre société, est-ce que c'est bien vu d’apprendre? 
-Est-ce qu'on est incité à apprendre dans notre société?  
-D'après vous, comment sont vues (par le groupe social) les personnes qui ont de la 
difficulté à apprendre de nouvelles choses? 
-Est-ce que la société établit des rôles sociaux par rapport à l’âge de la personne? 
-Y aurait-il une limite d’âge pour être capable d’apprendre? 
-Pensez-vous que le partage d’expériences avec des personnes de groupes d’âge 
différents du vôtre peut améliorer votre capacité d’apprentissage? Si oui, de quelle 
façon? 
3. Le processus d’apprentissage chez les personnes âgées
-Lorsqu’on compare les personnes âgées avec les jeunes/adultes, d’après vous, y 
aurait-il des différences en ce qui concerne : 
 Le droit d’apprendre? (L'accès à des formations, à des activités
d'apprentissages adaptées à leurs intérêts et à leurs besoins)
 La manière d’apprendre?
 Le rythme d’apprentissage?
 La capacité d’apprendre?
- Qu’est-ce que vous pensez de l’engagement de cette personne dans un processus 
d’apprentissage?  
4. Question de clôture des discussions du groupe
-Est-ce qu'il y aurait, selon vous, d'autres choses à ajouter à la discussion sur laquelle 
on n’a pas discuté? 
ANNEXE C - LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE 
CONSENTEMENT (PREMIÈRE PHASE DE LA RECHERCHE)  
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche « Les 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés : une perspective 
intergénérationnelle » 
Chercheuse principale: Ana Flavia de Oliveira Batista 
Université de Sherbrooke – Faculté d’éducation 
Recherche réalisée dans le cadre du programme de Doctorat en éducation 
Équipe de direction : Sylvain Bourdon, Ph.D. (directeur de thèse) et Suzanne Garon, 
Ph.D. (codirectrice de recherche) 
Financement de la recherche sous forme de bourse d’études : ministère de 
l'Éducation, du Loisir et du Sport du Québec – Fonds de recherche du Québec Nature 
et Technologie. 
Madame, 
Monsieur, 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. Le principal objectif de ce projet de 
recherche est de repérer les croyances sociales sur le processus d’apprentissage des personnes 
âgées. Ensuite, notre second objectif est d’analyser si ces croyances changent d’après le sexe, 
l’âge, le niveau de scolarité et la catégorie socioéconomique des personnes. 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre collaboration à ce projet de recherche consiste à participer à un groupe de 
discussion. Le groupe aura lieu dans une salle du Cégep ou de l’UTA106. Les seuls
inconvénients liés à votre participation est que quelques sujets qui seront traités dans 
le groupe pourront générer chez vous un certain malaise et que les discussions du 
groupe devront être enregistrées pour en faciliter l'analyse par la suite. Si c’est le cas, 
vous êtes libre de refuser de répondre à toute question et, au besoin, nous pourrons 
vous référer au service de psychologie de l’institution éducative où vous êtes 
inscrit(e)107. Le temps consacré à la réalisation du groupe est d’environ deux heures et
demie, avec une pause de 15 minutes entre deux séances de discussion d’une durée 
d’une heure et 10 minutes chacune.  
Qu’est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les 
données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
106 Cela sera précisé selon le lieu où aura lieu la collecte des données, selon qu’il s’agit de l’UTA ou du 
Cégep. 
107 Si ce besoin se présente, vous pouvez entrer en contact avec la chercheuse principale à travers les 
coordonnées disponibles à la fin de ce formulaire. Il existe une entente claire entre la chercheuse et les 
institutions d'enseignement pour recommander les participants au service de psychologie, en cas de 
besoin.  
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confidentielle. La confidentialité sera assurée à travers l’omission des noms et de tout 
autre aspect qui puisse identifier les personnes qui participeront aux discussions du 
groupe. Des noms fictifs seront attribués aux noms réels des participants de la 
recherche. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les personnes 
participantes. Les résultats seront diffusés à travers la publication d’articles 
scientifiques, de communications dans des congrès et colloques scientifiques et à 
travers la communication des résultats à l’institution éducative où vous êtes inscrit(e). 
Les données de la recherche seront conservées sous clé dans des fichiers 
électroniques dans les archives personnelles de la chercheuse principale et les seules 
personnes qui y auront accès sont cette dernière et, au besoin, son équipe de direction 
de thèse. Pour ce qui est de ce formulaire de consentement que vous signez, il sera 
conservé sous clé dans un lieu réservé à cette fin, qui appartient à la chercheuse 
principale. Les données ne seront pas utilisées à d’autres fins que celles décrites dans 
le présent document. Vous-même et les autres personnes qui participerez au groupe 
de discussion connaîtrez l’identité des personnes participantes et des renseignements 
et opinions partagés lors de la discussion. Nous comptons sur votre collaboration 
pour préserver la confidentialité de ces informations. 
Est-il obligatoire de participer?   
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de participer ou non et de vous retirer en tout temps sans avoir à 
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. Votre 
décision de participer ou non à cette étude n’affectera en rien votre participation aux 
activités auxquelles vous êtes inscrit(e). 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’ici, la chercheuse considère 
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l’avancement des 
connaissances au sujet des croyances sociales à l’égard de l’apprentissage chez les 
personnes âgées sont les bénéfices prévus. Aucune compensation d’ordre monétaire 
n’est accordée pour votre participation. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi, aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
[Signature de la chercheuse ou du chercheur] [Date de la signature] 
Ana Flavia de Oliveira Batista - Doctorante en éducation / Faculté d’éducation/ 
Université de Sherbrooke (chercheuse responsable du projet de recherche) 
 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet : « 
Les 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés : une perspective 
intergénérationnelle ». J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma 
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participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce 
projet. J’accepte librement de participer à ce projet de recherche.  
 J’accepte de participer au groupe de discussion. 
 J’accepte que les données recueillies à mon sujet soient utilisées à des fins de 
recherche scientifique. 
 Je m’engage à respecter la confidentialité des renseignements partagés lors 
des groupes de discussion (noms des autres participants et informations 
dévoilées). 
Nom de la participante ou du participant 
Signature : 
Date : 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre à la chercheuse. 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche en éducation 
et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, par l’intermédiaire 
de son secrétariat au numéro suivant :  
ANNEXE D - LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE 
CONSENTEMENT (DEUXIÈME PHASE DE LA RECHERCHE) 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche « Les 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés : une perspective 
intergénérationnelle » 
Chercheuse principale: Ana Flavia de Oliveira Batista 
Université de Sherbrooke – Faculté d’éducation 
Recherche réalisée dans le cadre du programme de Doctorat en éducation 
Équipe de direction : Sylvain Bourdon, Ph.D. (directeur de thèse) et Suzanne Garon, 
Ph.D. (codirectrice de recherche) 
Financement de la recherche sous forme de bourse d’études : ministère de 
l'Éducation, du Loisir et du Sport du Québec – Fonds de recherche du Québec Nature 
et Technologie. 
Madame, 
Monsieur, 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. Le principal objectif de ce projet de 
recherche est de repérer les croyances sociales sur le processus d’apprentissage des personnes 
âgées. Ensuite, le second objectif est d’analyser si ces croyances changent selon le sexe, 
l’âge, le niveau de scolarité et la catégorie socioéconomique des personnes. 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre collaboration à ce projet de recherche consiste à remplir un sondage en ligne. 
Le lien et les instructions pour y accéder et remplir le sondage se retrouvent 
dans le même message électronique où vous avez repéré ce formulaire. Les seuls 
inconvénients liés à votre participation concernent le temps que vous accorderez à 
remplir le sondage et à la possibilité que quelques sujets abordés dans le sondage 
puissent générer chez vous un certain malaise. Si c’est le cas, vous êtes libre de 
refuser de répondre au sondage ou à une question et, au besoin, nous pourrons vous 
référer au service de psychologie de l’institution éducative où vous êtes inscrit(e)108.
Le temps consacré à remplir le sondage est d’environ 30 minutes.  
Qu’est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les 
données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée à travers le fait que le questionnaire en 
ligne sera anonyme. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les 
personnes participantes. Les résultats seront diffusés à travers la publication d’articles 
scientifiques, de communications dans des congrès et colloques scientifiques et à 
travers la communication des résultats à l’institution éducative où vous êtes inscrit(e). 
Les données générées à travers les réponses au questionnaire en ligne seront 
108 Si ce besoin se présente, vous pouvez entrer en contact avec la chercheuse principale à travers les 
coordonnées disponibles à la fin de ce formulaire. Il existe une entente claire entre la chercheuse et les 
institutions d'enseignement pour diriger les participants vers le service de psychologie, en cas de 
besoin. 
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téléchargées et gardées sous clé dans des fichiers électroniques dans les archives 
personnelles de la chercheuse principale. Les seules personnes qui y auront accès sont 
cette dernière et, au besoin, son équipe de direction de thèse. Les données recueillies 
ne seront pas utilisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent document.  
Est-il obligatoire de participer?   
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de participer ou non et de vous retirer en tout temps sans avoir à 
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. Votre 
décision de participer ou non à cette étude n’affectera en rien votre participation aux 
activités auxquelles vous êtes inscrit(e). 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’ici, la chercheuse considère 
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l’avancement des 
connaissances au sujet des croyances sociales à l’égard de l’apprentissage chez les 
personnes âgées sont les bénéfices prévus. Aucune compensation d’ordre monétaire 
n’est accordée pour votre participation. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec la chercheuse principale aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
[Signature de la chercheuse ou du chercheur] [Date de la signature] 
Ana Flavia de Oliveira Batista - Doctorante en éducation / Faculté d’éducation/ 
Université de Sherbrooke (chercheuse responsable du projet de recherche) 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet : « Les 
représentations sociales de l’apprentissage chez les aînés : une perspective 
intergénérationnelle ». J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma 
participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce 
projet. J’accepte librement de participer à ce projet de recherche.  
 J’accepte de participer au sondage en ligne et aussi que les données recueillies 
à travers ma participation à ce sondage soient utilisées à des fins de recherche 
scientifique 109.
109 En cliquant sur « J'accepte », le participant sera dirigé vers la première question du questionnaire. 
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Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche en éducation 
et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, par l’intermédiaire de 
son secrétariat au numéro suivant :
$11(;((48(67,211$,5(87,/,6e'$16/$'(8;,Ê0(3+$6('(/$
&2//(&7('(6'211e(6
4XHVWLRQQDLUHVXUOHVUHSUpVHQWDWLRQVVRFLDOHVGHO¶DSSUHQWLVVDJHFKH]OHVDvQpV
9 /HWHPSVUHTXLVSRXUUpSRQGUHjFHTXHVWLRQQDLUHHVWG¶HQYLURQPLQXWHV
9 $XFXQHFRQQDLVVDQFHSUpDODEOHQ¶HVW UHTXLVHSRXUUpSRQGUHDX[TXHVWLRQV ,O
Q¶\DSDVGHERQQHRXGHPDXYDLVHUpSRQVHHWFHTXHVWLRQQDLUHQ¶DSDVFRPPH
REMHFWLIGHYRXVpYDOXHU
9 'DQVOHFDGUHGHFHTXHVWLRQQDLUHRQXWLOLVHOHVGpILQLWLRQVVXLYDQWHV
 8QHSHUVRQQHMHXQHYLWODSpULRGHGHODMHXQHVVH&HWWHSKDVHFRPPHQFHj
ODILQGHO¶DGROHVFHQFHHWV¶pWHQGMXVTX¶jHQYLURQDQV
 8QHSHUVRQQHDvQpHYLWODSpULRGHGHODYLHLOOHVVH&HWWHSKDVHFRPPHQFH
JpQpUDOHPHQWjSDUWLUGHDQV
3RXUFKDTXHTXHVWLRQYHXLOOH]HQFHUFOHUOHQXPpURFRUUHVSRQGDQWjYRWUHUpSRQVH
 'DQVTXHOOHPHVXUHrWHVYRXVHQDFFRUGDYHFOHVDIILUPDWLRQVVXLYDQWHV"
/HVMHXQHVHWOHVDvQpVXWLOLVHQWGHVVWUDWpJLHVG¶DSSUHQWLVVDJHGLIIpUHQWHV
8QMHXQHDSSUHQGWRXMRXUVSOXVYLWHTX¶XQDvQpGDQVQ¶LPSRUWHTXHOGRPDLQH
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 



3RXUUpXVVLUjDSSUHQGUHXQDvQpGRLWVHFRQFHQWUHUSOXVTX¶XQMHXQHVXUOHVXMHWTXL
OXLHVWHQVHLJQp

3RXUDSSUHQGUHOHVDvQpVRQWGDYDQWDJHEHVRLQGXVRXWLHQGHVXSSRUWVDXGLRYLVXHOV
H[SRZHUSRLQWTXHOHVMHXQHV


3RXUDSSUHQGUHOHVDvQpVRQWGDYDQWDJHEHVRLQGXVRXWLHQGHO¶pFULWOLYUHVHWQRWHV
GHFRXUVTXHOHVMHXQHV


/HVMHXQHVRQWSOXVGHPpPRLUHTXHOHVDvQpV

Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 

/HV DvQpV RQW GDYDQWDJH EHVRLQ G¶rWUH HQFDGUpV TXH OHV MHXQHV SRXU SRXYRLU
DSSUHQGUH
8QDvQpSHXWDYRLUXQHFDSDFLWpGHPpPRULVDWLRQVHPEODEOHjFHOOHG¶XQHSHUVRQQH
MHXQH
/¶DFWH G¶DSSUHQGUH HVW SOXV OLp j OD SpULRGH GH OD MHXQHVVH TX¶j OD SpULRGH GH OD
YLHLOOHVVH
/D VLJQLILFDWLRQ TX¶XQH SHUVRQQH GRQQH j O¶DFWH G¶DSSUHQGUH FKDQJH VHORQ OHV
SpULRGHVGHVDYLHMHXQHVVHYLHDGXOWHHWYLHLOOHVVH
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 

,OHVWSRVVLEOHG¶DSSUHQGUHjWRXWHVOHVSpULRGHVGHODYLH\FRPSULVSHQGDQWFHOOH
GHODYLHLOOHVVH
3OXVXQHSHUVRQQHYLHLOOLWSOXVHOOHDSSUHQG
8QDvQpORUVTX¶LOV¶HQJDJHjDSSUHQGUHOHIDLWSRXUV¶DPXVHURXSRXUUHPSOLUVRQ
WHPSVOLEUH
7RXWHVOHVSHUVRQQHVRQWOHGURLWGHV¶HQJDJHUGDQVGHVDFWLYLWpVG¶DSSUHQWLVVDJH
LQGpSHQGDPPHQWGHOHXUkJH
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 

/HV DvQpV RQW SOXV GH IDFLOLWp TXH OHV MHXQHV j UpDOLVHU GHV OLHQV HQWUH OHV
FRQQDLVVDQFHVTX¶LOVSRVVqGHQWGpMjHWOHVFRQQDLVVDQFHVTX¶LOVYLHQQHQWG¶DSSUHQGUH
/¶DYDQFHPHQWHQkJHUHQGODSHUVRQQHSOXVDSWHjSRVHUXQUHJDUGFULWLTXHVXUFH
TXLOXLHVWHQVHLJQp
3DUIRLVOHVSHUVRQQHVDvQpHVQHV¶HQJDJHQWSDVGDQVGHVDFWLYLWpVG¶DSSUHQWLVVDJH
SDUFHTX¶HOOHVVHMXJHQWHOOHVPrPHVWURSkJpHVSRXUOHIDLUH
'HIDoRQJpQpUDOHODVRFLpWpHQFRXUDJHSOXVOHVMHXQHVTXHOHVDvQpVjV¶HQJDJHU
GDQVGHVDFWLYLWpVG¶DSSUHQWLVVDJHH[jWUDYHUVGHVPHVVDJHVGXJRXYHUQHPHQW
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 



3OXV XQH SHUVRQQH YLHLOOLW SOXV HOOH SHXW DSSUHQGUH SDU HOOHPrPH VDQV
DFFRPSDJQHPHQWG
XQHHQVHLJQDQWHRXG
XQHQVHLJQDQW


-HPHFRQVLGqUHFRPPHpWDQWXQHSHUVRQQHPRWLYpHHW LQWpUHVVpHjDSSUHQGUHGH
QRXYHOOHVFKRVHV


/D FDSDFLWp G¶DSSUHQGUH GH QRXYHOOHV FKRVHV GpSHQG SOXV GH OD PRWLYDWLRQ GH
O¶LQWHOOLJHQFHHWGHVFRQQDLVVDQFHVDQWpULHXUHVGHODSHUVRQQHTXHGHVRQkJH


 3RXU OHV TXHVWLRQV TXL VXLYHQW FRQVLGpURQV GHV MHXQHV HW GHV DvQpV TXL VRQW
LQVFULWVGDQVXQHIRUPDWLRQSRXUDSSUHQGUHHQVHPEOHO¶LQIRUPDWLTXH
'DQVTXHOOHPHVXUHrWHVYRXVHQDFFRUGDYHFOHVDIILUPDWLRQVFLGHVVRXV"

 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 

,OQ¶HVWSDVHQYLVDJHDEOHTXHGHVMHXQHVHWGHVDvQpVVRLHQWLQVFULWVGDQVXQHPrPH
IRUPDWLRQSRXUDSSUHQGUHHQVHPEOH
/DSUpVHQFHGHVDvQpVSHXWUDOHQWLUO¶DSSUHQWLVVDJHGXJURXSH
/H SOXV LPSRUWDQW SRXU OD UpXVVLWH GX SURFHVVXV G¶DSSUHQWLVVDJH Q¶HVW SDV OD
GLIIpUHQFH G¶kJH HQWUH OHV DSSUHQDQWHV FH TXL LPSRUWH OH SOXV GDQV FH FDV F¶HVW
TX¶LOVVRLHQWDXPrPHQLYHDXSDUUDSSRUWDX[FRQQDLVVDQFHVLQLWLDOHVHQLQIRUPDWLTXH
/H SDUWDJH G¶H[SpULHQFHV HQWUH FHV GHX[ JURXSHV SHXW HQULFKLU OH SURFHVVXV
G¶DSSUHQWLVVDJHGHO¶HQVHPEOHGXJURXSH
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 



$XOLHXG¶rWUHLQVFULWGDQVODIRUPDWLRQHQLQIRUPDWLTXHO¶DvQpGHYUDLWrWUHHQWUDLQ
GHUpDOLVHUGHVDFWLYLWpVSURSUHVjVRQkJHFRPPHSDUH[HPSOHVHUHSRVHUYR\DJHU
JDUGHUVHVSHWLWVHQIDQWVIDLUHGXEpQpYRODW

 3RXUFKDFXQGHFHVIDFWHXUVLQGLTXH]jTXHOSRLQWLOVSHXYHQWrWUHLPSRUWDQWV
SRXUPRWLYHUO¶DSSUHQWLVVDJHFKH]OHVMHXQHV


$VVXUHUOHXUSODFHVXUOHPDUFKpGXWUDYDLO

6DWLVIDLUHOHXUFXULRVLWp


/HEHVRLQGHV¶DFFRPSOLUHQWDQWTXHSHUVRQQH

 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 



/HEHVRLQG¶pODUJLUOHXUVKRUL]RQV

$YRLUXQHVWDELOLWpILQDQFLqUH

&RQWULEXHUDXGpYHORSSHPHQWVRFLDO

6HUHPHWWUHjMRXUSDUUDSSRUWDX[QRXYHOOHVFRQQDLVVDQFHV


ÇWUHSOXVSHUIRUPDQWVHWFRPSpWHQWVGDQVOHXUPpWLHU




 3RXUFKDFXQGHFHVIDFWHXUVLQGLTXH]jTXHOSRLQWLOVSHXYHQWrWUHLPSRUWDQWV
SRXUPRWLYHUO¶DSSUHQWLVVDJHFKH]OHVDvQpV
$VVXUHUOHXUSODFHVXUOHPDUFKpGXWUDYDLO
6DWLVIDLUHOHXUFXULRVLWp
/HEHVRLQGHV¶DFFRPSOLUHQWDQWTXHSHUVRQQH
/HEHVRLQG¶pODUJLUOHXUVKRUL]RQV

$YRLUXQHVWDELOLWpILQDQFLqUH
&RQWULEXHUDXGpYHORSSHPHQWVRFLDO
6HUHPHWWUHjMRXUSDUUDSSRUWDX[QRXYHOOHVFRQQDLVVDQFHV
ÇWUHSOXVSHUIRUPDQWVHWFRPSpWHQWVGDQVOHXUPpWLHU
 ¬TXHOSRLQWrWHVYRXVG¶DFFRUGDYHFOHVDIILUPDWLRQVVXLYDQWHV"



,O HVW WUqV IDFLOH SRXU XQH SHUVRQQH kJpH GH  DQV GH UpXVVLU j DSSUHQGUH
O¶LQIRUPDWLTXH XQH QRXYHOOH ODQJXH RX j MRXHU G¶XQ LQVWUXPHQW GH PXVLTXH

'H IDoRQ JpQpUDOH OHV MHXQHV RQW EHDXFRXS GH PRWLYDWLRQ SRXU DSSUHQGUH GH
QRXYHOOHVFKRVHV


/¶LQWpUrW SRXU DSSUHQGUH GH QRXYHOOHV FRQQDLVVDQFHV HVW WUqV SUpVHQW FKH] OHV
MHXQHV


'HIDoRQJpQpUDOHOHVDvQpVVRQWWUqVPRWLYpVSRXUDSSUHQGUHGHQRXYHOOHVFKRVHV



Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 



,O HVW WUqV GLIILFLOH SRXU XQH SHUVRQQH kJpH GH  DQV GH UpXVVLU j DSSUHQGUH
O¶LQIRUPDWLTXHXQHQRXYHOOHODQJXHRXjMRXHUG¶XQLQVWUXPHQWGHPXVLTXH


/¶LQWpUrW SRXU DSSUHQGUH GH QRXYHOOHV FRQQDLVVDQFHV HVW WUqV SUpVHQW FKH] OHV
DvQpV


/D SUpVHQFH GH PDODGLHV SK\VLTXHV RX SV\FKRORJLTXHV SHXW LQWHUIpUHU GDQV
O¶LQWpUrW HW GDQV OD PRWLYDWLRQ GH OD SHUVRQQH j V¶HQJDJHU GDQV XQH DFWLYLWp
G¶DSSUHQWLVVDJH

/HV RSSRUWXQLWpV G¶DSSUHQWLVVDJH GpSDVVHQW FH TX¶RQ DSSUHQG j O¶pFROH RX j
O¶XQLYHUVLWp /HV H[SpULHQFHV GH OD YLH GH WRXV OHV MRXUV UHSUpVHQWHQW DXVVL GHV
RFFDVLRQVG¶DSSUHQWLVVDJH


Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 

$SSUHQGUHHVWWUqVYDORULVpVRFLDOHPHQW
/HVSHUVRQQHVTXLRQWGHODGLIILFXOWpjDSSUHQGUHSHXYHQWrWUHPDUJLQDOLVpHVSDU
ODVRFLpWp
$SSUHQGUH SHXW rWUH GpILQL FRPPH pWDQW XQH TXrWH SHUVRQQHOOH SRXU rWUH SOXV
FXOWLYpH SRXU GLYHUVLILHU VHV FRQQDLVVDQFHV HW SRXU V¶DFFRPSOLU HQ WDQW TXH
SHUVRQQH
$SSUHQGUHQ¶HVWTX¶XQHpWDSHQpFHVVDLUHSRXUJDJQHUGHO¶DUJHQWDILQG¶DVVXUHUOHV
EHVRLQVHVVHQWLHOVGHODYLH
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Ni en accord, 
ni en désaccord 
Pas du tout 
d’accord 
Tout à fait 
d’accord 
Questions sociodémographiques 
1. Quel âge avez-vous? (Au moment où vous répondez à ce questionnaire)
_________________
2. Vous êtes :
Un homme Une femme 
3. Êtes-vous inscrit(e) actuellement à l’Université du troisième âge (UTA)?
(Si non, sautez/passez à la question 5)
Oui Non 
4. Spécifiez, svp, le cours auquel vous êtes inscrit(e) à l’Université du troisième
âge (UTA): __________________________
5. Indiquez le plus haut niveau de scolarité que vous avez complété (jusqu’au
moment où vous répondez à ce questionnaire)
Aucun diplôme  
Diplôme secondaire (DES, DEP)  
Études collégiales non complétées 
Diplôme collégial (DEC)  
Études universitaires  
Diplôme de baccalauréat  
Diplôme de maîtrise  
Diplôme de doctorat  
6. Êtes-vous inscrit(e) dans un cours, formation ou programme qui mène à un
diplôme? (Si non, sautez à la question 9)
Oui    Non
7. Vous êtes inscrit(e) dans ce cours, formation ou programme :
À temps plein  À temps partiel 
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8. À quel diplôme mène le cours, formation ou programme d’études auquel vous 
êtes inscrit(e)? 
 
Études secondaires (DES, DEP)  
Études collégiales   
Diplôme collégial (DEC)  
Études universitaires  
Baccalauréat  
Maîtrise  
Doctorat  
 
9. À part l’Université du troisième âge (UTA), êtes-vous inscrit(e) dans un cours 
ou une formation qui ne mène pas à un diplôme? (Ex. cours de natation ou tout 
autre loisir) (Si non, sautez à la question 11) 
 
Oui 
Non 
 
10. Précisez, svp, le cours ou la formation auquel(e) vous-êtes inscrit(e) même s’il 
ne mène pas à un diplôme : 
 
________________________________________ 
 
11. Avez-vous un emploi rémunéré actuellement ? (Si non, sautez à la question 14) 
Oui  
Non  
 
12. Vous avez un emploi : 
 À temps plein (30 heures ou plus par semaine)  
 À temps partiel (moins de 30 heures par semaine)  
 
13. Dans quel domaine travaillez-vous? __________________________________ 
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14. Êtes-vous à la retraite actuellement? (Si non, sautez à la question 17) 
Oui  
Non  
 
15. Depuis combien de mois ou d’années êtes-vous à la retraite?  
_________mois 
_________années 
 
16. Quel était votre métier ou profession avant la retraite? ___________________ 
 
17. Êtes-vous né(e) au Canada? 
 
Oui  
Non 
 
18. Quel est votre revenu annuel individuel?  (Incluez les revenus d’emploi, le 
soutien financier aux études, les revenus de retraite et les prestations 
gouvernementales).  
 
 De 0 à 19 999 $ 
 De 20 000 $ à 29 999 $ 
 De 30 000 $ à 39 999 $  
 De 40 000 $ à 49 999 $  
 De 50 000 $ à 59 999 $  
 De 60 000 $ à 69 999 $ 
 70 000 $ et plus  
 Je ne souhaite pas répondre à cette question 
     
Merci d’avoir participé à ce sondage! 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANNEXE F - ATTESTATION DE CONFORMITÉ ÉTHIQUE 
